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Sammendrag 
Tittel 
”En hjelp i hverdagen”- en kvalitativ studie om veiledning mellom spesialpedagog og 
assistent, hvor veiledningens hovedtema er spesialpedagogisk hjelp til barn i barnehage. 
Bakgrunn og formål 
Formålet med masteroppgaven er å forsøke å belyse hva spesialpedagog og assistent 
vektlegger som viktig i veiledning, som er tilknyttet barn som mottar spesialpedagogisk hjelp 
i barnehagen. Barnehagen som arena skal legge til rette for at barn med ulike behov skal 
kunne motta et tilpasset pedagogisk tilbud her. Spesialpedagogen har hovedansvaret for at 
det spesialpedagogiske tilbudet i barnehagen blir tilfredsstillende. Dette innebærer også å gi 
veiledning til assistenten som skal utføre mye av det spesialpedagogiske arbeidet sammen 
med barnet når spesialpedagogen ikke er tilstede. 
Veiledning er et mangefassetert begrep og det tillegges ulik mening i ulike sammenhenger. 
Denne masteroppgaven tar i hovedsak for seg yrkesfagligveiledning, men meningsinnholdet i 
dette begrepet kan allikevel også variere i stor grad. Når det kommer til spesialpedagogisk 
veiledning mellom spesialpedagog og assistent ligger det lite føringer i forhold til hvordan 
denne veiledningen skal praktiseres. Det kan derfor være interessant å se på hva de 
forskjellige yrkesgruppene legger i veiledningsbegrepet, og hva de opplever som viktig å 
vektlegge i veiledningsvirksomheten for at den skal få relevans for yrkesutøvelsen. 
Problemstilling og metode 
På bakgrunn av dette er følgende problemstilling formulert for prosjektet: 
Hva beskriver spesialpedagog og assistent som viktig og vektlegge i veiledning tilknyttet 
arbeid med barn som mottar spesialpedagogisk hjelp i barnehagen? 
Som problemstillingen tilsier ønsket jeg å få informasjon om hva informantene vektla som 
viktig i den aktuelle veiledningen. For å få belyst informantenes egen oppfattning av tema, 
valgte jeg et kvalitativt forskningsdesign, med et semistrukturert intervju som tilnærming. 
Utvalget mitt besto således av to spesialpedagoger og to assistenter som jobbet med barn 
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som mottok spesialpedagogisk hjelp i barnehagen. En intervjuguide ble utarbeidet som tok 
utgangspunkt i følgende hovedtema; veiledning som overordnet fenomen og tema, 
forberedelser til veiledningen, innhold i veiledningen, praktiske forhold, roller i veiledningen 
og praktisk nyttiggjørelse og relevans av veiledningen. Det empiriske datamaterialet består 
av informantenes egne uttalelser basert på de transkriberte intervjuene, samt memos som er 
nedtegnet underveis i prosessen. I det videre arbeidet valgte jeg å analysere empirien med 
utgangspunkt i en hermeneutisk og fenomenologisk innfallsvinkel. Jeg brukte ”fillerye-
metoden” (Dalen 2004) som fremstillingsform for datamaterialet. På denne måten kunne jeg 
se likheter og ulikheter i forhold til utsagnene informantene hadde kommet med innenfor 
kategoriene jeg hadde satt opp i intervjuguiden.  
Resultat 
Funn i studien viser at begge informantgruppene hadde relativt klare oppfatninger om hva de 
la i veiledingsbegrepet. Veiledningen omhandlet for dem å øke den yrkesfaglige 
kompetansen. Videre viser funn at begge yrkesgruppene legger vekt på en todelt praktisering 
av veiledning som virksomhet. Når det gjelder veiledningen som utøvende virksomhet, 
vektlegges det at den praktiseres både som direkte og som direkte veiledning. Med indirekte 
veiledning vises det til veiledning som praktiseres tilbaketrukket fra arbeidet, og som i større 
grad gir mulighet for å reflektere over og drøfte yrkespraksisen.  Med direkte veiledning 
menes at veiledningen finner sted direkte i arbeidet med barnet, og man veileder i større grad 
ved å være instruerende og gi direkte tilbakemeldinger i situasjonen. Videre viste funnene at 
informantene vektla å fokusere på veiledningsforholdet. I veiledningsforholdet ble det 
vektlagt å avklare roller og ha fokus på dialogen og relasjonen i veiledningsforholdet. Til 
slutt ble barnet og barnets individuelle opplæringsplan vektlagt som hovedfokus i 
veiledningens innhold. 
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Forord 
Etter endt oppgave er det mange som fortjener en takk. 
Jeg vil takke min hjelpsomme ”døråpner” som viste meg vei inn i fagmiljøet og gjorde det 
mulig for meg og skaffe informanter til studien. Du vet hvem du er. 
Så vil jeg rette en særlig takk til mine fire informanter som velvillig stilte opp til intervju og 
dermed gjorde det mulig for meg og gjennomføre denne studien. 
En stor takk til min familie som gjennom disse årene har oppmuntret meg og gitt meg 
uvurderlig støtte underveis i prosessen. 
En spesiell takk går til Bente Elisabeth Kristiansen som har vært en konstruktiv og 
oppmuntrende veileder gjennom hele prosessen. Du har mange ganger hjulpet meg til å se 
hele bildet, der hvor jeg bare har sett deler av det.  
Til slutt vil jeg rette min største takk til Stian og Tuva. Stian, du har gjennom disse årene vist 
en utrolig tålmodighet og støtte. Uten deg hadde det ikke blitt noe oppgave. Tuva, du har 
gjort det veldig klart at det finnes viktigere ting her i livet enn en masteroppgave. Denne 
oppgaven er til dere.  
 
Kragerø 2010, Inger Marie Valde 
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1. Innledning 
Barnehagen er i dag en sentral arena for læring og sosialisering for barn under skolepliktig 
alder. Stadig flere barn tilbringer mange timer hver dag i barnehagen. Noen av disse barna 
har også behov for en litt annerledes tilrettelegging i sin barnehagehverdag. Opplæringsloven 
§ 5.7 gir rett til spesialpedagogisk hjelp før opplæringspliktig alder (Opplæringslova og 
forskrifter 2008). For barn med ulike utfordringer spiller spesialpedagogen en sentral rolle. 
Særlig i forhold til å legge til rette for det pedagogiske tilbudet barnet mottar i barnehagen. I 
følge Befring og Tangen (2008) har spesialpedagogikken som formål og blant annet bidra til 
å legge til rette for læring, utvikling, livskvalitet og inkludering i praksis. En annen sentral 
rolle for spesialpedagogen er å veilede det øvrige barnehagepersonalet. Spesialpedagogen 
skal i kraft av sin veiledning øke kompetansenivået til personalet i forhold til barnets styrker 
og utfordringer. Hun skal også tilrettelegge for aktiviteter og metodiske opplegg som kan gi 
barnet den utviklingen man kan forvente. De faglige kunnskapene til spesialpedagogen bør 
formidles videre til barnehagepersonalet på en slik måte, at veiledningen får praktisk 
relevans for det arbeidet som skal utføres sammen med barnet. 
 Min interesse for veiledning ble for alvor vekket da jeg var i en praksisperiode i forbindelse 
med mitt mestergradstudie på UIO. Her fikk jeg anledning til å følge en spesialpedagog i 
hennes arbeid, gjennom fire uker. Hun hadde ansvar for tre forskjellige barn i tre ulike 
barnehager. Alle barna hadde individuelle behov i forhold til hva de trengte å støttes på i sin 
hverdag. Spesialpedagogen utøvet da også veiledning i forhold til disse tre forskjellige 
barnehagene. I hver barnehage hadde hun ansvar for veiledning til hele personalgruppen, til 
styrer og til den spesielle assistenten som hadde hovedansvaret for barnet når 
spesialpedagogen ikke var tilstede. Jeg fattet særlig interesse for den veiledningen som fant 
sted mellom spesialpedagogen og assistenten. Jeg undret meg over hva som ble lagt vekt på i 
denne veiledningen, i forhold til at den skulle bidra til et mest mulig hensiktsmessig utfall for 
barnet.  
I forhold til de barna som mottar spesialpedagogiske hjelp, er det viktig at veiledningen blir 
optimal ut i fra sine forutsetninger. Jeg ble nysgjerrig på om spesialpedagogen og assistenten 
var opptatt av de samme temaene i veiledningen. Jeg undret meg over hvordan begrepet 
veiledning ble oppfattet, hva som ble vektlagt i veiledningen, og om mine informanter hadde 
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sammenfallende eller ulike oppfattninger i forhold til dette. Disse spørsmålene var med på å 
danne formålet med foreliggende masteroppgave. 
1.1 Formål og problemstilling 
Jeg vil følgelig prøve å presisere hva formålet med dette prosjektet er.                        
Hensikten er å forsøke å belyse to ulike yrkesgruppers opplevelse av hva som vektlegges i 
den veiledningssituasjonen de er felles om. Det overordnede temaet for veiledningen er 
arbeid med barn som mottar spesialpedagogisk hjelp i barnehagen. Jeg er ikke ute etter å 
sammenligne de to ulike yrkesgruppene opp mot hverandre i forhold til om det ene er bedre 
enn det andre. Jeg ønsker bare å belyse det samme tema fra to ulike synsvinkler. Hva 
vektlegger spesialpedagogen og hva vektlegger assistenten i veiledningen som henspeiler på 
arbeid med barn som mottar spesialpedagogisk hjelp i barnehagen? Med veiledning mener 
jeg den tiden spesialpedagog og assistent bruker til å samtale rundt hvordan de skal tilnærme 
seg barnets utfordringer i barnehagen, og hvordan de på best mulig måte kan avhjelpe disse 
utfordringene. Disse spørsmålene førte frem til følgende problemstilling for prosjektet:  
Hva beskriver spesialpedagog og assistent som viktig og vektlegge i veiledning tilknyttet 
arbeid med barn som mottar spesialpedagogisk hjelp i barnehage? 
For å få belyst denne problemstillingen på en hensiktsmessig måte, valgte jeg å innhente 
informasjon ved hjelp av intervju som metode. Jeg var interessert i å få mine informanters 
direkte opplevelse av hva som ble vektlagt i veiledningen. For å danne et grunnlag for 
utarbeidelsen av en intervjuguide, henvendte jeg meg til aktuell litteratur om tema 
veiledning. På bakgrunn av hva jeg fant i litteraturen, plukket jeg ut noen hovedtema som jeg 
ble spesielt interessert i, og som jeg oppfattet kunne belyse den aktuelle problemstillingen. 
Disse hovedtemaene gjorde det hensiktsmessig for meg å utarbeide en semistrukturert 
intervjuguide. Intervjuguiden dannet dermed en struktur for intervjuet, og senere for den 
aktuelle analysen. 
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1.2 Begrepsavklaring 
Jeg vil videre nedenfor kommentere valg av begreper og forklare innhold i noen av 
begrepene. Veiledningen som denne oppgaven omhandler har sine rammer innefor 
barnehagen som pedagogisk institusjon. Begrepene som blir brukt blir derfor sett ut i fra en 
barnehagesammenheng. I oppgaven vil den som utøver veiledningen bli omtalt som 
spesialpedagog eller veileder. Dette er fordi i denne aktuelle studien var det 
spesialpedagogen som utøvde veiledningsvirksomheten. I oppgaven vil den som mottar 
veiledning bli omtalt som assistent eller den som veiledes. Jeg har valgt å bruke betegnelsen 
assistent fordi informanten i denne sammenhengen er ansatt som støtteassistent til et bestemt 
barn. Assistent betegnelsen blir også brukt uavhengig av om assistenten har noe form for 
pedagogisk utdannelse på lavere eller høyere nivå. I informantgruppen min hadde jeg en 
mann. Jeg har allikevel valgt og utelukkende referere til mine informanter som om de alle 
var kvinner. Etter min vurdering ble det empiriske datamaterialet ikke preget av at den ene 
informanten var mann, og jeg valgte dermed som et ledd i anonymitetssikringen og ikke 
referere til den ene informanten som mann. Derfor har alle informantene fått kvinnelige alias 
navn. I begrepet spesialpedagogisk veiledning ligger følgende meningsinnhold. Begrepet 
beskriver veiledningen spesialpedagogen utøver ovenfor assistenten med et formål om å øke 
assistentens kompetansenivå i forhold til spesialpedagogikk som fag, og på den måten sikre 
bedre og god yrkesutøvelse av faget. Når jeg bruker begrepet kompetansenivå legger jeg i det 
at assistenten skal få en økt forståelse og respekt for de utfordringene og styrkene det 
eventuelle barnet måtte ha. Samt at de skal kunne øke sin kompetanse på hvordan de best 
mulig kan tilrettelegge for barnet i form av tiltak og intervensjon i barnehagehverdagen.  
1.3 Disposisjon av oppgaven 
Følgende masteroppgave består av fem kapitler. I det første kapittelet beskrives min 
bakgrunn for valg av oppgavens tema, oppgavens formål og oppgavens problemstilling. 
Videre gis en begrepsavklaring. I kapittel to blir teori om veiledning presentert. Her vises det 
til ulike veiledningstradisjoner. Videre beskrives veiledning som fenomen og virksomhet og 
veiledningens mål. Videre belyser jeg flere aspekter ved veiledningens innhold. Til slutt i 
kapittelet gjør jeg rede for yrkesfaglig veiledning og supervisjon.  
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I kapittel tre presenteres og drøftes forskningsmetoden jeg har valgt å benytte meg av i denne 
studien. Jeg beskriver videre forskningsprosessen og valg av informanter. Jeg gjør til slutt 
rede for reliabilitet, validitet og etiske vurderinger i forhold til oppgaven.  
I kapittel fire presenterer jeg funn fra studien og drøfter disse opp mot relevant teori. I 
kapittel fem oppsummerer jeg sentrale funn og gjør til slutt en refleksjon over oppgaven 
generelt.  
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2. Veiledning 
Jeg vil i følgende kapittel fokusere på veiledning. Jeg ønsker å vise til ulike 
veiledningstradisjoner for å sette veiledning som tema inn i et historisk perspektiv. Videre i 
kapittelet gjøres det rede for veiledning som fenomen og virksomhet, og veiledningens mål. 
Jeg beskriver videre veiledningens innhold. Så greier jeg ut om supervisjonspreget 
veiledning, som er veiledningsformen de studerte veiledningsforholdene kan relateres til. Til 
slutt i kapittelet beskriver jeg roller, relasjoner, verdier og holdninger i veiledningen.  
2.1 Veiledningstradisjoner  
Jeg vil videre nedenfor si litt om de sentrale grove trekkene i veiledningsfeltets tradisjon 
gjennom en 40 års periode. I all hovedsak kan man identifisere tre hovedlinjer, både når det 
gjelder nordiske og internasjonale veiledningstradisjoner (Pettersen og Løkke 2004). Disse 
tre hovedlinjene kan beskrives som handlingsorientert veiledning, veiledning som 
refleksjon og veiledning gjennom deltakelse, handling og refleksjon.  
2.1.1 Handlingsorientert veiledning - læring gjennom handling 
Denne veiledningstradisjonen har sitt utspring fra opplæring og kvalifisering til 
håndtverksyrker og kunstfaglige yrker (Pettersen og Løkke 2004)). Den omtales også som 
mester – svenn eller mester – lærling tradisjonen. Denne måten å praktisere veiledning på er 
kjent brukt helt tilbake til middelalderen, men er også aktuell i våre dager. Veiledningen går i 
all hovedsak ut på at mesteren viser svennen hvordan en oppgave skal utføres og svennen 
prøver å kopiere mesterens arbeid så godt det lar seg gjøre. Når en oppgave er mestret 
beveger man seg over til vanskeligere oppgaver og svennen gjennomfører arbeidet slik 
mesteren har gjort. Dette skjer ved hjelp av veiledning og nødvendige korrigeringer 
underveis. Slik fortsetter arbeidet til svennen mestrer oppgavene som yrket krever. Ved å 
være en del av et yrkesfellesskap tilegner svennen seg samtidig fagets kunnskaper, 
ferdigheter, måter å tenke på, verdier, yrkesstandarder og vurderingsordninger (ibid).  
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Mester – svenn tradisjonen er først og fremst en erfaringsbasert veiledningstradisjon. Den er 
ikke utviklet, begrunnet eller forankret i bestemte pedagogiske og psykologiske tradisjoner 
(ibid:32). Kritikere mot denne veiledningstradisjonen hevder den er gammeldags og lite 
tilpasset det moderne samfunnet vi lever i i dag. Den er kritisert for å være for praktisk og i 
for liten grad tematisere de teoretiske begrunnelsene og refleksjonene som er knyttet til 
yrkets praksis og fagutøvelse. Mesterens autoritet ovenfor svennen kan være med på å 
bremse svennens egen utvikling og kreativitet. Kritikerne hevder også at foreldet kunnskap, 
inneffektiv praksis og dårlige vaner kan føres videre i yrket fra mesteren til svennen. Det 
ligger også et fare moment i at lærlingen kan bli benyttet som billig arbeidskraft, og bli satt 
til å gjennomføre rutinearbeid på bekostning av reell og relevant fag – og yrkesopplæring 
(ibid).  
2.1.2 Veiledning ved refleksjon – læring gjennom samtale 
Denne veiledningsformen legger i større og uttalt grad vekt på samtale og refleksjon. Det 
viktigste kjennetegnet for denne veiledningstradisjonen er prinsippet om læring gjennom 
samtale (Pettersen og Løkke 2004). Veiledningen blir i mye større grad enn mester – svenn 
tradisjonen tatt ut av de aktuelle situasjonene og foregår dermed atskilt fra yrkesutøvelsen. 
Man reflekterer over yrkets praksis gjennom samtalen og denne veiledningsformen blir 
derfor også referert til som indirekte veiledning (ibid).  
Veiledning som refleksjon får en dominerende plass i veiledningsfeltet fra 1960-70 tallet og 
fremover. Fokuset i veiledningen er på presentasjon, analyse og beskrivelse av yrkesfaglige 
oppgaver og utfordringer som yrkesutøveren er opptatt av eller vil komme til å utsettes for i 
fremtiden. Samtalen i veiledningen tar utgangspunkt i yrkesutøvelsen og er videre preget av 
diskusjon, overveielse og refleksjon i forhold til yrkets kunnskapsbase, både teoretisk og 
praktisk.  
Pettersen og Løkke (2004) fremhever to hovedfaktorer som har vært med på å påvirke 
utviklingen av veiledning ved refleksjon som tradisjon. Disse er fremveksten av nye yrker og 
profesjoner, og endringer i utdanning og kvalifisering til yrker og profesjonsutøvelse 
generelt. Både psykologisk, pedagogisk og helse – og sosialfaglig arbeid har samtalen som et 
særlig viktig verktøy i sin yrkesutøvelse. I disse yrkene er ikke den direkte utøvelsen av yrket 
tilgjengelig for andre. Dette aspektet ved yrkene er med på å gjøre veiledning ved refleksjon 
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sentral fordi samtalen rundt yrkesutøvelsen blir et viktig redskap i veiledningen. Den andre 
påvirkende faktoren ble som nevnt knyttet opp mot endringen i utdanningen og 
kvalifiseringen av enkelte yrker. Den teoretiske kvalifiseringen til et yrke skjer i stadig større 
grad på egne utdanningsinstitusjoner og skaper dermed et særegent dilemma mellom praksis 
og teori. Denne akademiske formen for kvalifisering til et yrke kjennetegnes ved at læringen 
finner sted i andre kontekster og sammenhenger enn der hvor yrket normalt utøves. Det er 
her den største forskjellen mellom håndtverkstradisjonen og refleksjonstradisjonen ligger. I 
håndtverkstradisjonen tilegnes kunnskapene gjennom utøving av yrket og i situasjoner som 
utspinner seg på arbeidsplassen. I refleksjonstradisjonen er yrkesutøveren tatt ut av det 
aktuelle yrkeslivet, og læringen skjer ved å samtale rundt det som skjer i praksisfeltet 
(Pettersen og Løkke 2004). Reflekterende og samtalepreget veiledning har en uttalt 
pedagogisk begrunnelse og funksjon (ibid). 
2.1.3 Veiledning – deltakelse, handling og samtale 
Pettersen og Løkke (2004) peker på at vi de siste femten årene har sett konturene av en ny 
utviklingslinje innen veiledning som fag og felt. Denne veiledningsformen har som mål å 
utvikle kunnskapsbasen for profesjonell yrkesvirksomhet gjennom en veksling mellom 
handling og refleksjon over handling (Lauvås og Handal 2000). Beskrevet i korte trekk ser vi 
at mester- svenn tradisjonen i stor grad blir tatt frem igjen i lyset og forsøkt tilpasset vår 
moderne tid.  I tilpasningen forsøkes det å gi mester – svenn tradisjonen mer uttalte og 
kvalifiserte teoretiske begrunnelser, så vel pedagogisk som psykologisk. Det er i stor grad 
teoriutvikling innenfor sosiokulturell psykologi, sosialkonstruktivisme og såkalt situert 
læring som har vært med på å gi en fornying til mester – svenn tradisjonen (ibid). Denne 
”nye” formen for mester- svenn veiledning kan komme til å stå i et konkurranse forhold til 
mer rendyrket praktisering av refleksjonspreget veiledning.  
Denne formen for veiledning tar sikte på å integrere hovedmomentene fra de to foregående 
presenterte veiledningsformene. Pettersen og Løkke (2004) prøver å belyse denne 
veiledningsformen ved hjelp av familieterapi som eksempel. I eksempelet sitter en familie og 
samtaler i et terapi rom sammen med en terapeut . Utenfor rommet sitter det flere terapeuter 
og er vitne til situasjonen som utspiller seg i terapi rommet gjennom et enveis speil. Disse 
terapeutene utenfor har mulighet til å komme med innspill til den terapeuten som befinner 
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seg inni rommet. Likeledes kan denne terapeuten rådføre seg med dem som sitter utenfor og 
er vitne til situasjonen gjennom enveisspeilet. Overført til veiledning ser vi her et innslag fra 
mester – svenn tradisjonen hvor terapeuten kan spørre sine medterapeuter som sitter utenfor 
om råd. Terapeuten som her blir veilederen i overført betydning, har direkte tilgang til 
yrkesutøvelsen og kan gå inn og intervenere i den aktuelle situasjonen. Samtidig ser vi klare 
likhetstrekk med refleksjonstradisjonen hvor familien sitter og samtaler om sin situasjon 
sammen med terapeuten. De har her lagt det vanlige familielivet til side for å samtale om det 
som er aktuelt indirekte i et terapirom. 
2.2 Veiledning som fenomen og virksomhet 
Veiledningsbegrepet er vanskelig å definere eksakt og det tillegges ulikt innhold i 
forskjellige sammenhenger (Tveiten 2008). Dette kan gjøre forståelsen av begrepet noe 
uklart. Det er nødvendig å skille mellom veiledning og terapi. Veiledning i motsetning til 
terapi er ikke en behandling av sykdomslignende tilstander (Skagen 2004). Et vesentlig 
moment ved veiledningsvirksomhet er at den både består av et saksforhold og en relasjon 
(ibid). Skagen (i Tveiten 2008) hevder at veiledning er en praktisk aktivitet eller samtale 
mellom yrkesutøvere innen en kontekst. Videre nedenfor følger noen andre forklaringer på 
begrepet;  
Veiledning kan defineres som kvalifisering (Bue 1973), en form for undervisning 
(Handal og Lauvås 1983 og 1990), opplæringsvirksomhet (Hermansen mfl. 1992), 
assistanse i eget læringsstrev, læring og utvikling (Lauvås og Handal 1999 og 
2000), utdanningsprosess (Killen 1992), som hjelp eller å legge til rette for læring 
og utvikling eller forandring (Inglar, 1999) ( i Tveiten 2008:19).  
Hvordan man definerer veiledning og hva man legger i ordets betydning, bestemmes i stor 
grad av hvilken sammenheng veiledningen foregår i rent praktisk. Forståelseshorisonten til 
den som gir begrepet innhold spiller også en sentral rolle i hver enkelt definisjon (Tveiten 
2008). Alle de ulike definisjonene av veiledning og hva man legger i begrepet kan naturlig 
nok føre til ulik oppfattelse av veiledning som fenomen og virksomhet. I denne 
sammenhengen inngår veiledningen i en faglig virksomhet, og da må fagutøveren, altså 
veilederen, ha et faglig fundert innhold i begrepet (Tveiten 2008). Med andre ord må man 
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vite hva man gjør, hvorfor man gjør som man gjør og hvordan man gjennomfører 
veiledningsvirksomheten slik at den ikke blir tilfeldig (ibid). 
Veiledningsbegrepet er ofte et sammensatt ord. Det settes andre ord til veiledningsbegrepet 
for å tydeliggjøre hvilken veiledning som finner sted. For eksempel snakker vi om 
kollegaveiledning, faglig veiledning og gruppeveiledning. Som tidligere påpekt vil det dreie 
seg om yrkesfaglig veiledning og supervisjon i denne oppgave sammenhengen. I følge 
Tveiten (2008) er denne veiledningen både faglig og personlig. Den er faglig fordi den 
enkeltes yrkesutøvelse og kompetansehevning i forhold til yrkesutøvelsen er i fokus i 
veiledningen. Veiledningen blir personlig fordi den i stor grad handler om den som utøver 
yrket i praksis.  
Det er også ulike måter å utøve veiledningen på. Pettersen og Løkke (2004) skiller blant 
annet mellom direkte og indirekte veiledning. Indirekte veiledning foregår når man trekker 
seg tilbake fra det praktiske arbeidet og fokuserer mer på samtale og refleksjon rundt 
yrkesutøvelsen. Den indirekte veiledningen kan også inneholde undervisning om det aktuelle 
yrket og andre nødvendige aspekter som det er ønskelig at den veiledede hever sin 
kompetanse på. Når man praktiserer direkte veiledning går man inn og veileder i den aktuelle 
situasjonen og instruerer yrkesutøveren for eksempel i en helt konkret metode eller et 
undervisningsopplegg (ibid). 
For å søke å klargjøre veiledningsbegrepet i ytterligere grad med tanke på videre lesning av 
denne oppgaven, velger jeg å støtte meg til følgende definisjon av veiledning.  
Gjems beskriver veiledning som en læreprosess som foregår mellom to eller flere 
personer for å skape mening, ny forståelse og mulige handlingsalternativer i 
profesjonelle sammenhenger (Gjems i Tveiten 2008:19).  
Jeg anser denne definisjonen på veileding for å være relevant for veiledningen som jeg skal 
studere i mitt prosjekt.  
2.3 Veiledningens mål 
Veiledning har som primær målsetning og bidra til faglig utvikling (Killèn 2007). Veiledning 
har også som mål å sikre god yrkesfunksjon (ibid). Sentralt i veiledningen er det å bruke tid 
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på faglige etiske overveielser ovenfor dem man utøver et yrke for, i denne sammenhengen 
ovenfor barnet som mottar spesialpedagogisk hjelp i barnehagen. Pettersen og Løkke (2004) 
har forsøkt å sammenfatte veiledningens mål på følgende måte. Veiledning skal bidra til den 
veilededes læring, utvikling og vekst. Den skal bidra til at den veiledede tilegner seg de 
kvalifikasjoner og kompetanser som skal til for å bli en profesjonell yrkesutøver. Veiledning 
skal sette den som blir veiledet i stand til og på en bedre måte mestre og handle i forhold til 
yrkets oppgaver, utfordringer og problemer. Til sist skal veiledning bidra til at den som blir 
veiledet kan se og finne frem til handlingsalternativer og /eller at hun eller han evner eller får 
mot til å handle på en ny måte (ibid).  
Veiledning har også som hensikt å øke forståelsen hos dem som jobber med barn som trenger 
en annerledes tilrettelegging (Ellingsen, Jacobsen og Nicolaysen 2002). Med dette menes at 
det gjennom veiledning er fokus på å få den som veiledes til å forstå barnet i en 
allmennmenneskelig forståelsesramme. Det blir da sentralt å søke å forstå barnets atferd som 
et uttrykk for hvordan det har det i hverdagen (ibid).  
2.4 Veiledningens innhold  
 Innholdet i veiledningen dreier seg om yrkesfaglige oppgaver og utfordringer av praktisk og 
teoretisk karakter (Pettersen og Løkke 2004). Veiledningens innhold fokuserer på 
yrkesutøvernes praksiserfaringer, og på her – og - nå situasjoner. (Tveiten 2008). Disse 
praksiserfaringene som er knyttet til yrkets fag og funksjon kan fungere som utgangspunkt 
for veiledningen. Selv om erfaringene er knyttet til et yrke og dets utøvelse, blir de 
personlige fordi erfaringene berører yrkesutøveren på ulike plan (ibid). Derfor blir innholdet i 
veiledningen både knyttet til fag og person. Spesifikt knytter ulike innholdsområder i 
veiledningen seg til faget, faglige erfaringer, utfordringer og opplevelser som er knyttet til 
faget og yrkesutøvelsen (ibid).  
I tillegg til faglige forhold i veiledningen, er relasjon og samarbeid også et sentralt område 
som utgjør veiledningens innhold (Tveiten 2008). Relasjonen mellom de to som inngår i det 
aktuelle veiledningsforholdet har betydning for hvordan kvaliteten på veiledningen blir 
(ibid). I følge Tveiten (2008) må relasjonen i veiledningen preges av velvilje og konstruktiv 
tenkning. Først da er det mulig å erkjenne sine styrker og svakheter. Samtidig blir det 
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gjennom en god relasjon mulig å være sårbar og å nyttiggjøre seg erfaring og refleksjon i 
veiledningen. Relasjonen i veiledningen bør være i fokus gjennom hele veiledningsforløpet 
og blir dermed en sentral del av innholdet i veiledningen. Relasjonen som sådan vil 
kommenteres ytterligere under punkt 2.5 Roller og relasjoner i veiledningen. 
I forbindelse med innholdet i veiledningen bruker Tveiten (2008) begrepet å være 
”veiledbar”. Betydningen av begrepet innebærer at den som blir veiledet er i stand til å bli 
veiledet. Dette kan bety at den som skal veiledes er bevisst hva veiledning er, hvordan den 
foregår og hva hennes funksjon og rolle i veiledningen er. Det er like viktig at veilederens 
funksjon, rolle og ansvar er avklart mellom de involverte i veiledningsforholdet. Hvis man 
ikke har en bevissthet om dette før veiledningen starter, kan det innebære at man har 
urealistiske forventninger til innholdet i veiledningen. Dette kan medføre at samarbeidet går 
dårlig, og at de ønskede resultater for veiledningen ikke oppnås (ibid). 
2.5 Roller og relasjoner i veiledningen 
I følge Handal og Lauvvås (1999) kan en rolle defineres som summen av forventninger til 
atferden hos en person som har en bestemt posisjon Ellingsen, Jacobsen og Nicolaisen 
(2002) omtaler veilederrollen som krevende. Dette fordi veilederen skal få den som veiledes 
til og grunnleggende forandre oppfattning om et menneske, og søke å se det og forstå det ut i 
fra alle de aspektene mennesket befinner seg i. Forståelse kan man ikke pålegge andre 
mennesker å ha. Den utvikler seg gjennom kunnskap, praksis, diskusjoner og erfaringer. I 
strukturert veiledning er veilederens rolle og legge til rette slik at veiledningens hensikt kan 
oppnås, og at kvaliteten på veiledningen blir god (Tveiten 2008).  
Det er sentralt at veilederen er bevisst sin egen rolle, hva veilederrollen preges av, hvilke 
forventninger som ligger i den og hvordan veilederrollen ivaretas (Tveiten 2008). I 
individuell veiledning, legges det særlig vekt på relasjonen mellom den som veileder og den 
som veiledes. Dette er nødvendig siden det er relasjonen mellom de to involverte som utgjør 
samarbeidet i veiledningen (ibid). 
 Gunnar Handal (i Kroksmark og Åberg 2007) peker på to hovedroller som veilederen kan 
inneha. Den ene er veilederen som er modell for veisøker. Handal omtaler også denne rollen 
som ”guru”. Denne veileder rollen krever god, variert og oppdatert kunnskap om 
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yrkesvirksomheten som det skal veiledes i. På den andre siden kan veilederen fungere som 
analytiker og tolk i forhold til den aktuelle yrkespraksisen som er utgangspunkt for 
veiledningen (ibid). Denne rollen omtales også som ”kritisk-venn”. Her er det mer fokus på å 
få den som veiledes til å reflektere over egen praksis. På denne måten kan den veiledede selv 
sørge for å skaffe seg økt innsikt i egen praksis, og økt kunnskap om hvordan de ulike delene 
i yrkesutøvelsen henger sammen. Kritikken som i hovedsak retter seg mot modell rollen, er 
at den kan ha en tendens til og ubevisst reprodusere eksisterende praksis (ibid). Handal (ibid) 
argumenterer for en veiledningsform som i all hovedsak reflekterer over egne 
praksishandlinger. Det er på denne måten man varig kan forandre og påvirke yrkesutøvelsen 
og forståelsen av den. Et risikomoment med en veiledningsform som reflekterer over egen 
praksis er om den som veiledes tar rollen som reflekterende praktiker, i det komplementære 
veiledningsforholdet. Her kan forventninger til veilederen som ekspert være så sterke at de i 
for stor grad påvirker rollene i veiledningsforholdet (ibid).  
Den rollen veilederen velger å ta i veiledningsforholdet vil påvirke relasjonen mellom 
partene i veiledningen. Ved å velge ”guru-rollen” (som er beskrevet ovenfor), bidrar man 
automatisk til å inngå i en klar asymmetrisk relasjon til den som veiledes. Velger man 
”kritisk-venn” rollen, vektlegges asymmetrien i relasjonen i mindre grad. Likevel erkjennes 
det at veilederen innehar større kompetanse i å analysere og drøfte pedagogisk praksis enn 
det veilesøker har (ibid). Relasjonen mellom partene i et veiledningsforhold synes å være 
viktig for utviklingen for dem som mottar veiledning. Går man inn i en rolle som 
reflekterende veileder og møter den som veiledes med åpne diskusjoner, synes egenskaper 
som observasjonsevne, autonomi, kreativitet, fleksibilitet og evne til å se adferd i en kontekst 
til å utvikle seg. (Ellingsen, Jacobsen og Nicolaysen (red) 2000). Hvis veilederen inntar 
”guru-rollen” og instruerer den som veiledes i hva som skal gjøres, ser det ut til å bremse 
utviklingen av de nevnte egenskapene (ibid). 
I for eksempel supervisjonspreget veiledning, vil det i starten være en asymmetri i forhold til 
kompetansenivået til de involverte. Dette aspektet er noe av det som kjennetegner et 
supervisjonspreget veiledningsforhold (Pettersen og Løkke 2004). Handal (i Kroksmark og 
Åberg 2007) peker på viktigheten av å tematisere det asymmetriske forholdet i veiledningen, 
snakke om det, og dermed være det bevisst. Det vil allikevel være mange ulike forhold som 
kan påvirke relasjonen i veiledningen. Handal (ibid) mener det kan være hensiktsmessig å 
søke å hente frem områder i veiledningen som de involverte er mer likeverdige i forhold til: 
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Mer generelle former for kompetanse som intellektuell kapasitet, evne til 
desentrering, åpenhet for varierte perspektiver eller evne til å lytte kan også nevnes 
som områder der veilederen ikke nødvendigvis inntar en mer kompetent posisjon i 
forhold til studenten (ibid:28). 
 Relasjonen mellom veileder og veisøker er dermed mangefasettert og bør ikke bare handle 
om ulik kompetanse knyttet til en yrkesfunksjon (ibid).  
Veilederen i kraft av sin funksjon kan ha ulike oppgaver overfor den som veiledes i ulike 
faser som veiledningen gjennomgår. Pettersen og Løkke (2004) grupperer veilederens 
oppgaver og intervensjoner i fem kategorier. Disse kategoriene er basert på Hawkins og 
Shohet (1989:85 i Pettersen og Løkke 2004). Disse ulike veiledningsfunksjonene og 
oppgavene kan gjelde i alle de ulike fasene i et veiledningsforhold og i alle former for 
veiledning. En veiledningsfunksjon er å informere og instruere. Dette innebærer helt konkret 
at veilederen forteller, viser, demonstrere og underviser. Dette kan dreie seg om hvor ting 
befinner seg, hvordan ting skal utføres og hvordan ulike deler av faget og yrkesutøvelsen kan 
henge sammen (Pettersen og Løkke 2004). Veileder har også som funksjon og støtte den som 
blir veiledet. Dette kan skje i form av berømmelse, ros positive tilbakemeldinger og 
bekreftelser på det den veiledede gjør, sier eller føler i en gitt situasjon. Denne 
veiledningsfunksjonen er særlig sentral i trenende veiledning. Den som veileder gir hyppige 
og varierte tilbakemeldinger i forhold til at den som veiledes trenes i å mestre metoder og 
prosedyrer knyttet til faget (ibid). Videre har veilederen en funksjon som katalysator. Dette 
innebærer at veileder oppmuntrer og utfordrer den som veiledes i forhold til refleksjon, 
undring og undersøkelse. Til sist har veilederen også i oppgave å konfrontere den som 
veiledes underveis i veiledningen. Pettersen og Løkke (2004) påpeker at både katalysator 
funksjonen og konfrontasjons funksjonen er meget sentrale i reflekterende veiledning. 
 I følge Tveiten (2008) er ansvaret i veiledningen delt. Den som veileder har blant annet 
ansvar for å legge til rette for igangsettingen og gjennomføringen av veiledningen. Den som 
blir veiledet har ansvar for å gå videre å jobbe med endring av tanker eller handlinger og 
implementering av ny kunnskap og forståelse i praksis. Med dette vises det til at veiledning 
er en tosidig prosess som krever at begge parter i veiledningsforholdet bidrar med sitt for at 
veiledningen skal få verdi for yrkesutøvelsen. Dette er også med på å gjøre veiledningen som 
virksomhet sårbar.  
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2.6 Verdier og holdninger i veiledningen 
Hvilke verdier og holdninger man har for yrkespraksisen og for seg selv som menneske er 
med på å påvirke hvordan veiledningen utøves og hvilken kvalitet veiledningen får. Det er 
derfor sentralt og bruke tid på etiske og moralske spørsmål i veiledningen. Etikk kan forstås 
som systematisk refleksjon over spørsmål som omhandler rett og galt, og godt eller dårlig i 
praktisk handling (Tveiten 2008). I faglig sammenheng er det vanlig å bruke begrepet etikk 
som refleksjon over moral. Vi kan ut i fra det perspektivet forstå etikk som moralens teori 
(Tranøy 1999). I følge Tveiten (2008) kan veiledning forstås som en etisk handling. Dette er 
fordi veiledningen alltid omhandler et annet menneske (eller flere). Når man gjennom 
veiledningen har medansvar for et annet menneskes vei til utvikling stilles det også krav til 
veiledningens kvalitet. Hvorvidt veiledningen er god eller dårlig er dermed nært knyttet til 
etikk.  
Verdigrunnlaget for veiledningspraksis påviker sterkt hvordan veiledningen utøves og 
formes. Når veiledningen tar utgangspunkt i humanistiske verdier, legges det vekt på at god 
veiledning baseres på veileders affektive kompetanse og veileders etiske kompetanse 
(Tveiten 2008). Det stilles også krav til veileders refleksjon og sensibilitet (j.f. Nortvedt og 
Grimen 2004, Tveiten 2006, Eide mfl. 2008 i Tveiten 2008). Verdibegrepet er vanskelig å 
definere, men det har med godt og vondt og bra eller dårlig å gjøre (Tranøy 1999). Dermed 
vil de eksplisitte verdiene som blir definert for veiledningsvirksomheten være med å påvirke 
kvaliteten på veiledningen. Verdier kan ha både en personlig karakter og en yrkesfaglig 
karakter. Verdier relatert til en yrkesvirksomhet som for eksempel utøvelse av 
spesialpedagogikk, må defineres i samsvar med grunnleggende begreper innenfor faget og i 
forhold til yrkesetiske retningslinjer (Tveiten 2008). Dermed vil faglig veiledning blant annet 
bære preg av det eksplisitte verdigrunnlaget yrkesutøvelsen er fundert på samt på veileders 
affektive kompetanse 
Å foreta valg har etiske konsekvenser. De verdiene man velger og stå for er med på å påvirke 
handlingene våre. I dette ligger det et etisk ansvar. Veiledning kan bidra til bevisstgjøring av 
ens egne verdier og konsekvensene disse verdiene har for valg man gjør og handlinger man 
foretar seg. De yrkesetiske retningslinjene for et fag bygger på konsensus. Disse er med på å 
sette rammebetingelser i forhold til faglige verdier og utøvelsen av et fag eller en funksjon 
(Tveiten 2008). Våre personlige verdier kan være med å komplisere yrkesutøvelsen og valg 
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vi foretar som får konsekvenser for den. Derfor blir betydningen av å ha et bevisst forhold 
både til faglige og personlige verdier veldig stor. Selv om verdier i stor grad er personlige 
kan de yrkesfaglige verdiene fungere som rettesnorer for hvordan handlinger vurderes til å 
være etisk forsvarlige eller ikke sett i en yrkesfaglig sammenheng.  
Betydningen av verdier i forhold til veiledning kan belyses fra tre ulike vinkler. Fra en vinkel 
kan man se på verdier i forhold til veilederens virksomhet (Tveiten 2008). Ved dette aspektet 
kommer de yrkesetiske retningslinjene inn i bildet og får således betydning for utformingen 
av veiledningsvirksomheten. Videre kan man se på verdier i forhold til de faglige 
utfordringene som tas opp i veiledningen. Til sist er det også vesentlig å se på verdiene som 
den som blir veiledet personlig innehar (ibid). Alle disse tre forholdene vil være med å 
påvirke kvaliteten på veiledningen. Ved å bevisstgjøre seg sine egne etiske verdier kan dette 
virke forpliktende på hvordan man utøver et yrke i praksis. 
2.7 Yrkesfaglig veiledning og supervisjon   
 I følge Pettersen og Løkke (2004) er supervisjonspreget veiledning når to fagpersoner møtes 
i forhold til faglige oppgaver og problemer på faglige premisser. Veiledningsforholdet varer 
over noe tid slik at vi kan snakke om et veiledningsforløp (Lauvås og Handal 2000). I denne 
formen for veiledning innehar den som veileder en merkompetanse i forhold til et fag eller et 
yrke enn den som blir veiledet. Dette innebærer at veilederen skal lære fra seg fagets 
kunnskaper og arbeidsmåter til den som veiledes, slik at hun kan øke sin kompetanse innefor 
faget (ibid). Relasjonen og forholdet mellom partene i supervisjonspreget veiledning bærer i 
kraft av veileders merviten preg av et asymmetrisk forhold. Målet med veiledningen er 
imidlertid å søke å jevne ut denne asymmetrien så godt det lar seg gjøre ved hjelp av å øke 
den veilededes kompetanse i forhold til faget. Når veileder og den som blir veiledet oppnår 
like stor grad av kompetanse overfor et fag og dets yrkesutøvelse, kan man si at veiledingen 
opphører som et supervisjonsforhold (Pettersen og Løkke 2004).  
Supervisjonspreget veiledning innebærer som oftest pliktig deltagelse (Pettersen og Løkke 
2004 og Lauvås og Handal 2000). Veiledingen er i så måte obligatorisk. Det blir derfor også 
slik at det er veileder som har ansvar for det arbeidet som den veiledede utfører. Dette vil 
variere i noe grad i forhold til hvor den veiledede befinner seg i veiledningsforløpet. I følge 
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Pettersen og Løkke (2004) ligger dette ansvaret mer eller mindre eksplisitt i 
supervisjonsbegrepet. Supervisjon handler i så måte om overvåkning og kontroll. Dette 
gjelder både i forhold til fagets standarder og som organisatorisk kvalitetssikring (ibid).  
2.7.1 Faser i supervisjonspreget veiledning 
Veiledning som strekker seg over en tidsperiode vil bære preg av å gjennomgå ulike faser 
(Pettersen og Løkke 2004). Hva man til en hver tid jobber med i forhold til det faglige og 
hvilken relasjon som finner sted mellom veileder og den som blir veiledet, fører til endret 
dynamikk i veiledningsforholdet. Dette vil igjen være med å påvirke hvordan veilederen må 
legge opp det videre veiledningsforløpet. Pettersen og Løkke (2004) har tatt utgangspunkt i 
Lunds (1994) tredeling av et veiledningsforløp. Denne inndelingen består av tre faser som er 
begynnerfasen, den personlige fasen og jevnbyrdighetsfasen. Jeg vil videre kort beskrive de 
tre ulike fasene.  
2.7.2 Begynnerfasen 
Denne fasen bærer i følge Lund (i Pettersen og Løkke 2004) preg av å legge vekt på 
undervisning og har dermed en kognitiv innretning. Fokuset i denne tidlige fasen er å gjøre 
den som veiledes kjent med grunnleggende faglige prinsipper når det gjelder fagets innhold, 
metoder og teknikker. Relasjonen mellom de to i veiledningsforholdet bærer preg av at 
veileder innehar ”merviten” om faget, og har dermed ikke fått noe personlig og tett karakter. 
Veilederen innehar en rolle som instruerende og formidlende (Pettersen og Løkke 2004). 
Pettersen og Løkke (2004) mener at dette står i kontrast til slik Handal og Lauvås (2000) 
mener at begynnerfasen i veiledning bør være. Handal og Lauvås (2000) mener i større grad 
at veileder skal legge vekt på å underordne seg den som blir veiledet i begynnerfasen. Med 
dette menes at veilederen ikke skal komme med klare svar eller forventninger på hva den 
som veiledes bør gjøre i ulike yrkessammenhenger. Dette kan jo også være med på å 
kjennetegne veiledningsforhold som er basert på et ønske om veiledning fra veisøker. Slik er 
ikke tilfelle i supervisjonspreget veiledning, hvor veiledningen bærer preg av pliktig 
deltagelse. Det sentrale i begynnerfasen blir i følge Pettersen og Løkke (2004) og begynne 
veiledningen der hvor den som veiledes befinner seg i forhold til kompetanse relatert til yrket 
eller faget. Veileders oppgave blir å finne frem til den veilededes forkunnskaper om faget 
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praktisk og konkret. Disse forkunnskapene er med på å danne grunnlaget for hvordan 
veiledningsvirksomheten kan bygges opp. I begynnerfasen blir det også sentralt å forsøke å 
bygge opp en god og trygg relasjon mellom partene i veiledningsforholdet. Det etableres 
også klare rammer og strukturer for hvordan veiledningsvirksomheten vil arte seg. Fasen kan 
ofte bære preg av mye fokus rundt den som veiledes sin yrkesutøvelse og hvordan hun selv 
oppfatter seg selv i forhold til den. Begynnerfasen refereres også dermed til som den 
selvsentrerte fasen (Pettersen og Løkke 2004). Veileders rolle i denne fasen blir i stor grad 
og opptre støttende i forhold til den som veiledes. 
2.7.3 Den personlige fasen 
I denne fasen er det ønskelig at relasjonen mellom partene i veiledningsforholdet har utviklet 
seg til en tettere og tryggere relasjon. Forholdet skal nå kunne tåle både utfordringer og 
motstand. Veiledningen skal nå ha avstedkommet mer faglig kunnskap hos den som blir 
veiledet, og dette bidrar følgelig til at forholdet får et mindre asymmetrisk preg enn det som 
var tilfellet i starten. Fokuset i veiledningen er på den veilededes personlige læring og 
utvikling. Utover i denne fasen vil også fokuset i veiledningen rette seg mer inn på den 
veilededes spesielle talenter, evner og muligheter. Den vil også søke å avdekke hvilke 
områder den veiledede synes det er vanskelig å jobbe med eller forholde seg til. I følge 
Pettersen og Løkke (2004) er det utforskning, undring og utfordring som bør kjennetegne den 
personlige fasen. Disse områdene er også omtalt som de tre u-er (ibid). Veileder tar en annen 
rolle i denne fasen enn det hun hadde i foregående fase. Fra å fungere nærmest som 
utelukkende støttende i begynnerfasen, får veilederen i den personlige fasen en større rolle 
som problematiserende ovenfor den som veiledes og valg hun ønsker å ta. Målet med dette er 
å få den som veiledes til å fremstå som en mer ekte person med egne verdier, erfaringer, 
synspunkter og interesseområder (ibid). Her kommer de tre u-ene inn. Veileder utforsker den 
som veiledes sine synspunkter på ulike saksforhold. Videre undrer de seg sammen rundt de 
forskjellige problemstillingene og veileder utfordrer den veilededes meninger og 
oppfatninger om de ulike temaene som blir drøftet. Veileder har i denne fasen som oppgave å 
presentere alternativer som utfordrer den veilededes oppfattelse og forståelse av 
virkeligheten. Veileder søker å skape prosesser i den som veiledes, som bidrar til refleksjon 
og begrunnelse for valg i forhold til den yrkespraksisen man velger som best egnet. 
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2.7.4 Jevnbyrdighetsfasen. 
Den som veiledes har i denne fasen oppnådd en større selvstendighet og en mer kvalifisert 
integrering av fagets og yrkets praktiske og teoretiske sider (Pettersen og Løkke 2004). 
Veiledningsforholdet bærer i større grad enn tidligere preg av en økt symmetri i forholdet. 
Innholdet i veiledningen dreier seg i stor grad om å konsolidere, styrke og nyansere den 
veilededes mestrings- og handlingskompetanse (ibid). Større likeverd i veiledningen i 
forhold til faglig kompetanse gir veiledningen et mer konsultativt preg. Veiledningen kan 
fortone seg som møter mellom yrkesutøvere hvor man drøfter faglige forhold av felles 
interesse. Jevnbyrdighetsfasen får også preg som en avslutningsfase.  
I foregående beskrivelse av de tre ulike fasene i supervisjonspreget veiledning, kommer 
fasene etter hverandre i en skjematisk fremstilling. I praksis vil fasene gli over i hverandre og 
noen ganger også overlappe hverandre ettersom tema for veiledningen og situasjoner i 
yrkesutøvelsen skifter. Hvordan fasene forløper kommer også an på om den som mottar 
veiledning er nybegynner eller erfaren i yrket fra før. Eksempelvis kan veiledning med en 
som har mye erfaring i yrket gi en relativt kort begynner fase. I slike tilfeller kan man tenke 
seg at veiledningen raskt vil gå over i den personlige fasen (Pettersen og Løkke 2004).  
2.8 Veiledningens form og veiledningens faser 
Veiledningsvirksomhet kan preges av ulike former og faser. Under punkt 2.1 
Veiledningstradisjoner refereres det til tre hovedformer for veiledning. To av dem er en 
handlingsorientert veiledning som springer ut fra en mester- svenn modell, og en 
refleksjonspreget veiledningsform som legger vekt på samtalen som virkemiddel i 
veiledningen. I refleksjonspreget veiledning går det også et skille mellom supervisjons- og 
konsultasjonspreget veiledning (Pettersen og Løkke 2004). I denne sammenhengen har jeg 
valgt å fokusere på supervisjonspreget veiledning fordi jeg har ansett dette for å være mest 
relevant med tanke på veiledningsforholdene som er gjenstand for denne studien. 
Veiledningsvirksomheten vil i kraft av flere forhold endre karakter gjennom et 
veiledningsforløp. Dette er forsøk illustrert ved hjelp av de tre ulike fasene som er beskrevet 
ovenfor. Veiledningen kan like fullt benytte seg av handlingsorientert veiledning på et 
tidspunkt, og på et annet tidspunkt i veiledningen kan refleksjonspreget veiledning være den 
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formen som er mest hensiktsmessig å bruke. Kompetansenivået til den som blir veiledet 
spiller en sentral rolle i forhold til hvordan veilederen kan legge opp virksomheten. Dette har 
kanskje særlig mye å si i begynnerfasen. Det er dermed sentralt at den som veileder bruker 
tid på å kartlegge kompetansen til den som skal motta veiledningen i begynnerfasen. 
Kompetansenivået til den som skal veiledes har betydning for hva som bør danne 
veiledningens hovedfokus. Dette vil dreie seg om veiledningens innholds- eller produktside 
(kunnskap om) eller veiledningens eller yrkesutøvelsens prosessuelle sider som dreier seg 
om arbeidsmetoder og prosedyrer (Pettersen og Løkke 2004).  
Når den som skal motta veiledning har et lavt kompetansenivå som utgangspunkt, vil 
veiledningen bære preg av instruerende veiledning (Pettersen og Løkke 2004). Det som blir 
vektlagt mye i veiledningen vil være å formidle kunnskaper om faget og yrket. Veiledningen 
vil i denne sammenhengen ofte bære preg av elementer fra handlingsorientert veiledning 
(mester- svenn lære). Begynnerfasen i veiledningen vil ofte ha sterke innslag av instruerende 
og trenende veiledning (ibid). Når den som veiledes når et høyere kompetanse nivå i forhold 
til fagets både teoretiske og praktiske sider, bruker veileder mer tid på fagets prosessuelle 
aspekter. Med dette menes hvordan faget i praksis blir utført samt fagets teknikker og 
metoder (ibid). Veiledningen blir i større grad preget av trenende veiledning. Dette innebærer 
en økende integrering av fagets innholds- og metode side og fagets teoretiske og praktiske 
side (ibid:117).  Pettersen og Løkke (2004) hevder at refleksjonspreget veiledning forutsetter 
at den som veiledes har nådd et visst kompetansenivå. Refleksjonspreget veiledning 
vektlegger forholdsvis likt fagets produkt og prosess aspekter. Denne veiledningsformen blir 
mest brukt i den personlige fasen da denne forutsetter at begynner fasen er over, og at den 
som veiledes har opparbeidet seg mer kompetanse om faget og yrkesutøvelsen. 
Når den veiledede og den som veileder begynner å komme på et mer likt nivå i forhold til 
kompetanse, kan veiledningen forandre form til mer konsulterende veiledning. Dreyfus og 
Dreyfus (1999 i Pettersen og Løkke 2004) betegner dette nivået hos den veiledede som 
kompetent yrkesutøver. Rollene i veiledningsforholdet kan her forandre seg. Veileders rolle 
som en som ”lærer fra seg faget” opphører i en viss forstand, og den som veiledes blir mer 
som en rådsøker (Pettersen og Løkke 2004). Den som veiledes søker mer råd hos veileder i 
forhold til avgrensede og spesifikke oppgaver som har med faget og yrkesutøvelsen å gjøre 
(ibid).  
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3. Metode 
 I følgende kapittel vil jeg redegjøre for de metodiske valgene jeg har foretatt og de 
vurderingene jeg har gjort underveis i studien. Jeg vil videre si noe om intervju som metode 
og beskrive utvalget som studien bygger på. I forbindelse med intervju som metode vil jeg si 
noe om prøveintervju, arbeidet med intervjuguiden, gjennomføringen av intervjuene og 
tilslutt vil jeg si noe om transkribering og arbeidet med det empiriske datamaterialet. Så vil 
jeg gå videre med et eget punkt for analyse. Videre vil jeg drøfte oppgavens validitet og 
reliabilitet, og helt til slutt i kapittelet vil jeg si noe om forskerrollen og etiske vurderinger i 
forhold til den og til studien. 
3.1 Valg av metode 
Formålet med min studie var å få belyst hva spesialpedagog og assistent vektla som viktig i 
sitt veiledningsforhold, når arbeidet med barn som mottok spesialpedagogisk hjelp var felles 
fokus i veiledningen. Kvale (2007) påpeker at formålet med en studie er avgjørende for 
hvilken metode man velger å benytte seg av for å belyse en problemstilling. 
Et overordnet mål for kvalitativ forskning er å utvikle forståelsen av fenomener 
knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet (Dalen 2007:16).  
Med utgangspunkt i Dalens (2007) beskrivelse av kvalitativ forskning anså jeg en slik 
forskningstilnærming for å være egnet for mitt prosjekt. 
Følgende problemstilling ble formulert for prosjektet: 
Hva beskriver spesialpedagog og assistent som viktig og vektlegge i veiledning 
tilknyttet arbeid med barn som mottar spesialpedagogisk hjelp i barnehage? 
Som problemstillingen min og valg av forskningstilnærming tilsier, er jeg ute etter å få en 
dypere innsikt i hvordan mine informanter forholder seg til den situasjonen som jeg skal 
studere, som er veiledningssituasjonen. Dalen (2007) bruker begrepet ”livsverden” for å 
belyse den dimensjonen. Det er informantenes ”livsverden” jeg søker å lære mer om. 
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Utover at jeg har valgt kvalitativ metode til min studie, har jeg videre valgt en 
forskningstilnærming som henter inspirasjon fra to ulike vitenskapsteoretiske retninger. 
Disse er henholdsvis fenomenologi og hermeneutikk.  
Som tidligere beskrevet er jeg i denne studien ute etter å få tak i informantenes egen 
”livsverden” i forhold til det fenomenet jeg skal studere. I følge Langdridge (2006) setter 
fenomenologien fokus på enkelt personers egne opplevelser og livsverden. Målet er å forsøke 
å forstå andre mennesker ved å prøve å se det samme som de ser (Gustavsson i Dalen 2004). 
Men er dette mulig? Interaksjonismen hevder dette er umulig. Denne vitenskapsteoretiske 
retningen hevder fenomener kun kan skapes mellom mennesker. For å kunne få en mer 
helhetlig forståelse av det fenomenet jeg skulle studere, valgte jeg å supplere 
fenomenologien med en hemeneutisk tolkning av empirien. I hermeneutikken spiller 
forståelse av fenomener en vesentlig rolle. Man legger vekt på at en hver forsker innehar en 
førforståelse som kan påvirke tolkningen, sammen med omkringliggende faktorer. 
Hermeneutikken handler om å tolke mening ut i fra et meningsformidlende datamateriale, 
altså min empiri, ved å konsentrere seg om et dypereliggende meningsinnhold som ikke 
oppfattes umiddelbart (Wormnæs 2005). Hermeneutikken beskriver et fenomen som omtales 
som den hermeneutiske sirkel (ibid). I dette ligger det at budskapet som kommer til uttrykk, 
må sees både som en helhet og som en del. Det er det dynamiske samspillet mellom helhet 
og del som omtales som den hermeneutiske sirkel. I følge Dalen (2004) utvikles dette 
samspillet mellom helhet og del, forsker og empiri sammen med forskerens førforståelse, 
kontinuerlig. Det blir sentralt for meg å beskrive prosessen i prosjektet så nøkternt som 
mulig. Allikevel er det flere forhold som kan spille inn fra min side og som dermed er med 
på å påvirke prosessen og resultatene i sin helhet.  
Ved å bruke et fenomenologisk perspektiv på min forskning, betyr det at jeg studerer 
personer gjennom førstehåndsbeskrivelser og erfaringer av et fenomen. Min metode blir å 
innhente empiri ved å etablere nær kontakt med informantene i prosjektet. Etter at empirien 
er innhentet blir det naturlig å prøve å gjøre en fortolkning av det informantene har meddelt. 
Målet med denne forskningstilnærmingen er å skaffe tilveie konkrete og særegne 
beskrivelser av hva som vektlegges i veiledningen mellom spesialpedagog og assistent, gitt 
de forholdene denne veiledningen er underlagt. 
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3.2 Intervju som metode 
Formålet med det kvalitative forskningsintervjuet er å innhente beskrivelser av 
intervjupersonenes livsverden, særlig med hensyn til tolkninger av meningen med 
fenomenene som blir beskrevet (Kvale 2007:39).  
Ved å intervjue informantene mine får jeg tilgang på empiri som kan gi meg innblikk i deres 
egne erfaringer, tanker og følelser (Dalen 2007). Det er nettopp deres ”livsverden” jeg ønsker 
å få belyst. Derfor vurderte jeg intervju som metode til å være godt egnet for min 
undersøkelse. Ved hjelp av intervju kunne jeg sikre og få tilgang på vesentlig informasjon, 
ved å styre samtalen inn på tema som jeg var særlig opptatt av. 
I følge Dalen (2007) skilles det ofte mellom åpne intervjuer og mer strukturerte eller 
fokuserte intervjuer. Benytter man seg av en åpen intervjuform søker man at informanten 
mest mulig fritt skal fortelle om sin livssituasjon eller hvordan hun opplever et fenomen. 
Denne intervjuformen kan være krevende å benytte seg av, fordi man er veldig avhengig av 
at informanten åpner seg og er villig til å fortelle fritt rundt et gitt tema. På bakgrunn av dette 
valgte jeg å benytte meg av et semistrukturert intervju. Denne intervjuformen kjennetegnes 
ved at forskeren på forhånd har formulert noen spørsmål knyttet opp mot aktuelle tema 
(ibid). Ved bruk av denne intervjuformen kunne jeg bedre sikre at alle informantene var 
innom de temaene jeg ønsket å belyse i løpet av intervjuet. I følge Langdrige (2006) kan en 
semistrukturert intervjuform bidra til at ingen emner man ønsker å belyse blir oversett. Jeg 
vurderte det også dit hen at temaene i intervjuguiden kunne være en god hjelp for meg når 
jeg skulle begynne å strukturere materialet for analysen. Likevel var jeg bevisst på at det var 
en viss fare for at informantene kunne oppfatte spørsmålene som hemmende og avgrensende, 
når de ble oppfordret til å snakke fritt rundt ett tema.  Jeg forsøkte å avhjelpe dette ved å 
starte intervjuet med å oppfordre dem til å snakke så fritt og åpent som mulig. Underveis i 
intervjuet ønsket jeg også å åpne for at informanten kunne legge til eventuelle ting som jeg 
hadde oversett, og sikre mer informasjon ved å spørre informanten om det var noe hun 
ønsket å si mer om eller utdype.  
3.2.1 Beskrivelse av utvalg 
Dalen (2007) peker på at valg av informanter er et særlig viktig tema innenfor kvalitativ 
forskning. Man kan basere sitt utvalg på blant annet teoretisk utvelging og kriteriebasert 
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utvelging. En teoretisk utvelging danner et rammeverk for hvordan man tenker omkring 
utvelgingsprosesser i kvalitativ forskning. Denne utvelgingsformen kan imidlertid oppfattes 
som krevende fordi den forutsetter både innsikt og kulturkompetanse på det området som 
skal utforskes. Jeg anser ikke meg selv for å inneha en slik kompetanse på veiledningsfeltet, 
men jeg har derimot opparbeidet meg en sterk interesse og nysgjerrighet for feltet. Når dette 
er utgangspunktet for forskningen mener Dalen (ibid) at det kan være hensiktsmessig å 
benytte seg av et kriteriebasert utvalg. 
Allerede ved valg av tema for prosjektet begynte jeg å tenke rundt hva som kunne være et 
egnet utvalg for å kunne belyse problemstillingen. Da jeg var i praksis og oppdaget 
interessen for veiledningsfeltet, ble det veldig klart for meg at jeg ville belyse 
veiledningstema fra både spesialpedagogen og assistentens side. Ved å studere veiledningen 
mellom disse to yrkesgruppene ble det naturlig å ha barnehagen som arena for oppgaven. 
Med dette menes at de spesialpedagogiske problemstillingene som tas opp i veiledningen, 
blir tilrettelagt for og utført i barnehagen. Spesialpedagogen har et ansvar for å bedrive 
veiledning til hele personalgruppen i en barnehage. Derfor er det flere informanter som 
kunne vært benyttet for å belyse tema veiledning. Jeg valgte likevel å avgrense 
informantgruppen som mottok veiledning, til å inneholde assistenter. Jeg vurderte det dit hen 
at det er assistentene som utfører mest av det som blir avtalt å gjennomføre av 
spesialpedagogiske tiltak i barnehagen. På det grunnlaget følte jeg den informantgruppen var 
godt egnet til å belyse tema veiledning. Dalen (ibid) mener at man ved hjelp av to 
informantgrupper kan få belyst hvordan ulike parter opplever samme situasjon. På den måten 
kan man bedre få tak i nyanser og mangfold rundt det tema som studeres. Ut i fra disse 
betraktningene satt jeg opp følgende kriterier for utvalget: 
• Informanten må være spesialpedagog av yrke og inngå i et veiledningsforhold med en 
assistent. 
• Informanten må jobbe som assistent for et barn som mottar spesialpedagogisk hjelp, 
og inngå i et veiledningsforhold med en spesialpedagog. 
• Informantene må ikke inngå i veiledningsforhold med hverandre. 
Jeg ønsker å kommentere begrunnelsen for det siste kriteriet. I utgangspunktet ønsket jeg å 
intervjue spesialpedagoger og assistenter som til vanlig jobbet sammen i par og som da 
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inngikk i et felles veiledningsforhold. Dette fordi jeg antok at det empiriske datamaterialet da 
ville bli fyldigere og kanskje ha mer ”nerve” i seg. Ved videre ettertanke så jeg at dette 
kunne by på noen etiske dilemma. Jeg var redd for å belyse eventuelle problemer som kunne 
skape konflikter i veiledningsforholdet. Jeg undret meg også over om et slikt jobbforhold 
kunne påvirke informantenes svar i den grad de ikke ville føle at de kunne snakke åpent og 
fritt om de gitte temaene. Jeg valgte på bakgrunn av dette å konsentrere meg om informanter 
som var uavhengig av hverandre. 
Gjennom min praksisperiode hadde jeg opparbeidet meg en kontakt i et fagmiljø som kunne 
fungere som ”døråpner” inn til mine mulige informanter. I denne forbindelsen utarbeidet jeg 
et informasjonsskriv om studien min, som min ”døråpner” distribuerte videre til mulige 
informanter. Her informerte jeg om min status som mastegrad student, hvilket hovedtema jeg 
hadde for studien og kriteriene for mitt ønskede utvalg. Videre lå det ved en samtykke 
erklæring som informantene kunne skrive under på hvis de ønsket å delta i studiens 
datainnsamling. Døråpneren min klarte å skaffe meg fire personer som oppfylte mine 
kriterier, og som var villige til å stille som informanter. Jeg tok kontakt med disse per 
telefon, og avtalte tid og sted for gjennomføring av intervjuene. I informasjonsskrivet som 
var tilgjengelig for dem hadde jeg informert om temaene som ville bli tatt opp i intervjuet. 
Jeg valgte allikevel å gjenta disse en gang til i telefonsamtalen. Alle informantene stilte seg 
positive til å delta i studien, og mente at jeg hadde satt søkelyset på et viktig emne i 
masteroppgaven min. Det ga meg inspirasjon til å jobbe videre. Det føltes også betryggende 
at informantene var engasjert i det temaet vi skulle snakke om. Vi ble enige om at 
informantene skulle underskrive på samtykke erklæringen når vi møttes. Dette var praktisk i 
den forstand at informantene slapp å sende erklæringen via posten. Alle intervjuene ble avtalt 
å finne sted på de respektive informantenes arbeidsplasser. 
Ut i fra studiens rammebetingelser og omfang kom jeg frem til at fire informanter var 
hensiktsmessig for min studie. Disse var henholdsvis to spesialpedagoger og to assistenter. Å 
gjennomføre kvalitative forskningsintervju og foreta en analyse av det påfølgende 
datamaterialet, er en tidkrevende prosess (Dalen 2004). Dette påvirket også mitt valg av 
antall informanter. Utvalget mitt består av personer fra begge kjønn. Kjønnsfordelingen er 
helt tilfeldig. Informantene ble valgt kun på bakgrunn av kriteriene som var satt for utvalget 
på forhånd. Alle informantene jobber med barn under opplæringspliktig alder som går i 
ordinære barnehager. For å ivareta anonymitetsprinsippet i undersøkelsen har jeg valgt å 
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fremstille informantene mine med fiktive navn. Jeg anser det som lettere å lese oppgaven når 
man kan forholde seg til personnavn i motsetning til beskrivelser som informant 1, osv. Bak 
de fiktive navnene har jeg også tilkjennegitt informantens yrke. Dette er med tanke på at 
leseren skal ha mulighet til å plassere eventuelle utsagn i forbindelse med yrkesutøvelsen til 
informanten. 
• Informant 1: Siv, spesialpedagog 
• Informant 2: Sara, spesialpedagog 
• Informant 3: Siri, assistent 
• Informant 4: Sissel, assistent 
3.2.2 Prøveintervju 
Da jeg hadde utarbeidet intervjuguiden min bestemte jeg meg for å gjennomføre et 
prøveintervju. Dalen (2004) peker på flere ulike forhold som viser til viktigheten av å foreta 
prøveintervju. Jeg vil videre beskrive noen av de erfaringene jeg gjorde meg. Under 
prøveintervjuet fikk jeg anledning til å teste ut intervjuguiden og spørsmålene i den. Jeg fikk 
også prøvd ut meg selv som intervjuer, og gjorde meg dermed noen erfaringer på hva som 
fungerer og ikke fungerer i intervjusituasjonen. Det var også en god anledning til å teste ut 
det utstyret jeg skulle bruke til opptaket og bli kjent med hvordan det fungerte (Dalen 2004). 
Jeg syntes det var vanskelig som intervjuer og vite hvor mye jeg skulle snakke underveis. Jeg 
prøvde allikevel å la spørsmålene tale så mye som mulig for seg. Der hvor jeg følte at 
informanten opplevde spørsmålet som noe uklart, gikk jeg etterpå inn og gjorde noen 
korrigeringer. I noen tilfeller spurte jeg informanten min om råd på hvordan hun på best 
mulig måte oppfattet spørsmålet. Dette var etter båndopptageren var slått av. Jeg gjorde også 
en vurdering på at noen av spørsmålene mine kunne formuleres kortere og mer presist. Kvale 
(2007) peker på korte spørsmål og lange svar fra informanten som et kvalitetskriterium ved 
intervjuet. Jeg satt allikevel igjen med en følelse av at jeg hadde stilt relevante spørsmål i 
forhold til problemstillingen, og opplevde å få god informasjon i svarene jeg fikk av 
informanten. Dette var nyttig for meg å vite noe om.  
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Underveis i intervjuet passet jeg på å oppsummere det som informanten hadde sagt, for å 
forsikre meg om at jeg hadde forstått henne riktig. Dette er noe Kvale (ibid) påpeker som et 
viktig kvalitetskriterium ved et intervju. Jeg opplevde også dette som støttende for 
informanten. Man kan tenke seg at dette er med på å signalisere for informanten at jeg lytter 
oppmerksomt til henne, og er opptatt av å forstå det hun sier riktig. Jeg passet også på å 
sjekke om båndopptakeren virket før intervjuet startet. Jeg sjekket også at den fungerte 
tilfredsstillende under intervjuet. For å få trening i transkriberingsarbeidet, valgte jeg også å 
transkribere prøveintervjuet. Dette var en tidkrevende prosess som jeg fikk økt forståelse for 
krevde ro og tilstrekkelig med tid. 
 
3.2.3 Arbeid med intervjuguide 
Til min studie så jeg det som mest hensiktsmessig å benytte meg av et semistrukturert 
intervju. Dette fordi at jeg har en overordnet problemstilling som legger føringer for hva jeg 
vil finne ut. Et semistrukturert intervju gir meg muligheten til å styre intervjuet inn på de 
temaene som jeg ønsker å få vite noe om (Dalen 2004). Kvale (2007) mener at jo mer 
strukturert intervjusituasjonen er, jo lettere er det å strukturere og analysere intervjuet etterpå. 
Samtidig får man mer strukturerte og påvirkede svar ved et semistrukturert intervju, og man 
kan dermed risikere og miste en del ”ekte og levende” uttalelser hos informanten. Jeg så det 
allikevel som mest hensiktsmessig for meg å velge den semistrukturerte intervjuformen i min 
undersøkelse. 
 
Etter å ha lest en del teori på veiledningsfeltet, gikk jeg i gang med å prøve å utarbeide en 
intervjuguide. I følge Dalen (2004) er utarbeidelsen av en intervjuguide en arbeidskrevende 
prosess som handler om å sette studiens overordnede problemstillinger til konkrete temaer 
med underliggende spørsmål (Dalen 2004:30). For å prøve å holde en ”rød tråd” i 
spørsmålsrekken, valgte jeg å ha problemstillingen foran meg når jeg skulle forsøke å 
utarbeide hovedtemaer for guiden. Hovedtemaene ble i første omgang innhenting av 
bakgrunnsinformasjon av informantene. Videre var kategoriene veiledning som overordnet 
fenomen og tema, forberedelser til veiledningen, veiledningens innhold, praktiske forhold, 
roller i veiledningen og praktisk nyttiggjørelse og relevans av veiledningen. Til slutt gikk 
intervjuet mot en avrunding, hvor jeg åpnet opp for muligheten til å tilføye eller si noe mer i 
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forhold til det som var blitt sagt under intervjuet. Ved avgrensingen av tema og uformingen 
av spørsmål, valgte jeg å benytte meg av det Dalen omtaler som ”traktprinsippet” (Dalen, 
2004). Poenget med ”traktprinsippet” er å åpne spørsmålsrekken/intervjuet mer generelt, 
deretter sikte seg inn på de mer sentrale og kanskje mer ømfintlige temaene, for så til slutt og 
runde av med mer åpne spørsmål igjen. Dette kan gi en mulighet til å skape en trygg og god 
atmosfære, hvor informanten føler seg vel, og det dermed blir lett og naturlig å svare på de 
spørsmål som blir stilt.  
Et godt intervjuspørsmål bør bidra tematisk til å produsere kunnskap, og dynamisk til 
å skape en god intervjusituasjon (Kvale, 2007:77).  
 
Dette ble for meg viktig å ha i tankene da tiden kom for å utforme spørsmålene. For at det 
skulle bidra tematisk til å skaffe meg kunnskap og empirisk datamateriale, hadde jeg 
problemstillingen foran meg hele tiden. Det første hovedtemaet i guiden var innhenting av 
bakgrunnsinformasjon fra informantene. Denne kategorien ble formet for å starte intervjuet 
litt åpent og for å komme i gang (jf. traktprinsippet Dalen 2004 beskrevet ovenfor). Samtidig 
fikk jeg en forståelse for hvilke veiledningsforhold informantene sto i per dags dato. Når det 
gjaldt forberedelser til veiledningen ble denne kategorien utformet med tanke på å kartlegge 
hva informantene vektla i forhold til forberedelser. Under kategorien innhold i veiledingen, 
ble spørsmålene utformet med tanke på å få kunnskap om hva informantene vektla som 
hovedfokus i veiledningen. Jeg ønsket også her å se om det var mulig for begge parter å 
påvirke innholdet i veiledningen. Kategorien praktiske forhold ble utformet med tanke på å 
skaffe kunnskap om hvorvidt informantene vektla direkte eller indirekte veiledning, eller 
begge deler. Med kategorien roller i veiledningen ønsket jeg å se om informantene vektla å 
klargjøre de ulike rollene, og om hvorvidt de ulike rollene bidro til å påvirke 
veiledningsforholdet. Den siste kategorien i intervjuguiden var praktisk nyttiggjørelse og 
relevans av veiledingen. Denne kategorien ble utarbeidet med det formål å skaffe 
informasjon om hva informantene vektla å fokusere på, slik at veiledningen skulle få 
relevans for arbeidet med barnet. Samt for å se på hvordan de forsto sentrale 
spesialpedagogiske begreper. Det sistnevnte var for å forsøke å skape en forståelsesramme 
for utøvelsen av arbeidet med barnet, samt og kunne begrunne hvorfor de vektla det de 
gjorde. Jeg anså at ved å skape en forståelsesramme rundt arbeidet med barnet, kunne jeg 
benytte meg av denne forståelsen senere i analysen. Til slutt i intervjuet kom en avrunding 
hvor jeg åpnet for at informantene kunne tilføye eventuelle tanker til det vi hadde snakket 
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om. Dette ble gjort for å bidra til at informantene kunne få muligheten til å supplere med 
informasjon som de hadde kommet på underveis. Dette kunne igjen være med på å sikre meg 
tykke og fyldige beskrivelser av de ulike forholdene jeg ønsket å belyse. 
Med tanke på å forsøke å skape en god intervjusituasjon, valgte jeg å fokusere på flere 
forhold. Det ene var hvordan jeg utformet spørsmålene slik at de oppfordret informanten til å 
svare på en god måte. Jeg tenkte her på hvordan spørsmålene ble stilt, og om de var for 
vanskelige å svare på. Jeg valgte også spørsmålsformer som ”kan du beskrive…..”, eller ”kan 
du si litt om…”. Ved å oppfordre til dette kan man tenke seg at informanten kan svare mer 
fyldig i sitt svar, og lettere kan komme med konkrete eksempler fra egen arbeidserfaring. Jeg 
brukte derfor også formuleringer i starten av spørsmålet som ”ut fra ditt ståsted”. Dette for å 
tydeliggjøre at jeg var ute etter det særegne hos hver informant. Dette er også viktig i forhold 
til validiteten på det empiriske datamaterialet, som blir grunnlaget for analysen. Jeg satte 
også opp oppfølgende spørsmål under noen av spørsmålene hvor jeg tenkte at det kunne 
være naturlig. Jeg valgte videre å sette de ulike spørsmålene opp mot en del kriterier som 
Dalen (2004) beskriver. Disse er: 
• Er spørsmålet klart og utvetydig? 
• Er spørsmålet ledende? 
• Krever spørsmålet spesiell kunnskap og informasjon som informanten kanskje ikke 
har? 
• Inneholder spørsmålet for sensitive områder som informanten vil vegre seg å uttale 
seg om? 
• Gir spørsmålsstillingen rom for at informanten kan ha egne og kanskje utradisjonelle 
oppfatninger? (Dalen 2004:31).  
I min studie valgte jeg å basere utvalget mitt på to ulike informantgrupper. Dette medførte 
også at jeg måtte utarbeide noen spørsmål i intervjuguiden, som ikke var helt identiske. Der 
hvor det gikk på ulik stilling og dermed også ulik yrkesutøvelse, ble det utformet forskjellige 
spørsmål. Jeg tok allikevel utgangspunkt i de samme hovedkategoriene for begge 
informantgruppene. Disse hovedkategoriene hadde utgangspunkt i problemstillingen, og var 
dermed aktuelle for begge informantgruppene.  
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3.2.4 Gjennomføring av forskningsintervjuene 
Forskningsintervjuet er en mellommenneskelig situasjon, en samtale mellom to 
partnere og et tema av felles interesse. Det er en bestemt form for menneskelig 
interaksjon hvor kunnskapen fremkommer gjennom dialog (Kvale, 2007:73).  
 
I mitt tilfelle dreide denne mellommenneskelige situasjonen seg mellom meg, og fire 
forkjellige informanter og intervjusituasjoner. Det overordnede temaet for 
intervjusituasjonene var veiledningsforholdet mellom spesialpedagog og assistent, og hva 
som ble vektlagt i veiledningen som omhandlet arbeid med barn som mottok 
spesialpedagogisk hjelp i barnehagen. I et forskningsintervju bruker intervjueren seg selv 
som instrument for fremskaffelse av det empiriske datamaterialet (ibid). Det stilles derfor 
store krav til intervjueren for at det materialet som kommer frem, skal bli av en god nok 
faglig tyngde som basis for analysen. Dalen (2004) peker på flere egenskaper som er viktige 
for forskeren å besitte i intervjusituasjonen.  
Det viktigste er å ha evnen til å lytte og til å kunne vise en genuin interesse for det 
informanten forteller (ibid:37).  
 
I intervjusituasjonen er det informantens synspunkter på og oppfatninger om det aktuelle 
temaet, som er av interesse. Forskeren bør holde sine egne synspunkter og oppfattninger 
utenfor (ibid). Disse forholdene ønsket jeg å være bevisst på. Genuin interesse for det 
informanten forteller, kan vises gjennom blikk, nonverbal kommunikasjon, annerkjennende 
kroppsspråk som for eksempel nikk, og gjennom verbal oppmuntring. 
Da jeg hadde funnet fire informanter som oppfylte kriteriene for utvalget, kontaktet jeg disse 
fire per telefon. Over telefon avtalte vi at alle intervjuene skulle gjennomføres på de 
respektives arbeidsplasser. Jeg håpet at dette kunne være med å skape en trygg atmosfære 
rundt informanten, som igjen gjorde han/henne avslappet i forhold til intervjusituasjonen. I 
denne samtalen gjentok jeg formålet med og problemstillingen for studien min. Jeg takket for 
at de ønsket og stille som informanter for oppgaven min. Vi avtalte at samtykke erklæringen 
skulle undertegnes når vi møttes til avtalt intervju. Dette for å spare tid ved ellers å sende 
dem via posten.  
Videre gjennomførte jeg intervju med to spesialpedagoger og to assistenter. Intervjuene 
foregikk på adskilte rom som jeg på forhånd hadde forsikret meg om at vi ble sittende 
uforstyrret på. Intervjuene fikk litt ulik lenge, men de varte i gjennomsnitt ca en time hver. 
Alle intervjuene ble tatt opp med båndopptaker slik at jeg kunne ta vare på informantenes 
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uttalelser til videre arbeid og analyse. Jeg startet intervjuene med felles informasjon til alle 
informantene. Denne informasjonen besto av litt om meg selv og min bakgrunn. Jeg håpet at 
min bakgrunn som førskolelærer kunne være med å skape en felles ramme for oss i forkant 
av intervjuet. Videre fortalte jeg hva som var formålet med studien jeg jobbet med og 
hvordan datamaterialet i fortsettelsen kom til å bli behandlet. Jeg presiserte at det var 
informantens egne oppfatninger jeg var ute etter og oppfordret videre informanten til å 
snakke så åpent og ærlig som mulig. Jeg forsikret igjen om at alt materialet ville bli 
behandlet anonymt. Jeg skisserte gangen i intervjuet og presenterte hovedtemaene jeg ønsket 
at vi skulle komme innom. Disse hovedtemaene var også blitt presentert for informantene i 
informasjonsskrivet de hadde fått i forkant. Som en avslutning på intervjuet inviterte jeg 
informantene til å si noe om hvordan de hadde opplevd intervjusituasjonen.  
 
3.2.5 Transkribering og arbeid med empirisk datamateriale 
Alle intervjuene ble som tidligere nevnt tatt opp på lydbånd. Da jeg hadde gjennomført 
intervjuene satt jeg meg ned kort tid etterpå for å transkribere dem fra tale til tekst. Det var 
for meg viktig å forta transkriberingen kort tid etter intervjuet var gjennomført, slik at jeg 
hadde det friskt i minnet. Da kunne jeg lettere notere stemninger og andre elementer som jeg 
følte var relevant for den videre tolkningsprosessen. I følge Kvale (2007) begynner 
tolkningsprosessen allerede under transkriberingen av intervjuene. Dermed er det viktig å ha 
i tankene at transkriberingen ikke bare er en teknisk prosess, men at man vedkjenner seg de 
følelser, avbrytelser og eller andre elementer som påviker intervjuene og dermed også 
tolkningen av dem. 
I tillegg til at jeg noterte ned memos både før og etter intervjuene, forsøkte jeg videre å 
skrive ned ordrett det informantene sa. For å få en helhet i den transkriberte teksten valgte 
jeg også å skrive ned det jeg selv sa under intervjuet. Jeg valgte videre å skrive ned når 
informanten tok en pause, når det ble latter eller når informanten eller meg selv brukte 
bekreftende ord som ”mmm”, ”ja” osv. Da jeg var ferdig og transkribere, spilte jeg lydbåndet 
av en gang til samtidig som jeg kontrollerte med den skrevne teksten. På denne måten kunne 
jeg sikre at alt var kommet med og at det var korrekt gjengitt.  
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3.3 Analyse 
I motsetning til kvantitativ forskning som i større grad følger en utstaket linje for progresjon i 
de forkskjellige leddene i forskningsprosessen, påvirkes kvalitativ forskning hele tiden av de 
ulike leddene som inngår i forskningsprosjektet. Utvalg, innsamling av data, bearbeiding av 
og analyse av data påviker hverandre hele tiden underveis (Dalen 2004). For mitt 
vedkommende startet analyse arbeidet allerede i intervjufasen av prosjektet. Her ble det 
underveis i intervjuene notert ned iakttakelser og memos som jeg trodde ville bli relevant for 
den videre analysen. I tillegg skrev jeg ned observasjoner og memos før og etter intervjuene. 
I følge Dalen (2004) vil alle nedtegnede memos være gjenstand for koding og fortolkning og 
har i så måte også en analytisk verdi. 
I analyse arbeidet ble det for meg viktig å være bevisst min egen førforståelse, slik at jeg i 
størst mulig grad kunne søke etter informantenes egne beskrivelser av det tema som var 
belyst under intervjuene. I analysearbeidet så jeg etter likheter og felles trekk i informantenes 
beskrivelser av veiledningen. Det ble også sentralt å belyse det som jeg oppfattet som 
ulikheter. Dette kunne være ulikheter som oppsto som en konsekvens av de forskjellige 
yrkesgruppene, men det kunne også være rene individuelle ulikheter. Uansett fant jeg at 
svarene veldig ofte var sammenfallende for alle de fire informantene.  
Da det empiriske datamaterialet var klart for meg i form av de transkriberte intervjuene, 
søkte jeg å finne en fremstillingsmåte som kunne hjelpe meg og ”rydde” teksten for analyse. 
Etter litt prøving og feiling kom jeg frem til at ”fillerye” metoden som omtales av Dalen 
(2004) kunne være hensiktsmessig for meg og bruke. Denne fremstillingsmåten tar 
utgangspunkt i hovedtemaene i intervjuguiden (ibid). På denne måten kunne jeg som 
”renningen” i filleryen sette opp de fire informantene. Innslagene i renningen ble 
hovedtemaene i intervjuguiden. Denne fremstillingsmåten fungerte hensiktsmessig i form av 
at jeg til en hver tid kunne sammenligne hva de ulike informantene sa om de ulike temaene i 
guiden. For å synliggjøre materialet satt jeg i utgangpunktet opp alle hovedteamene i 
intervjuguiden. ”Fillerye-metoden” som jeg i utgangspunktet tok i bruk er illustrert under i 
figur 1: 
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                Informant 1  Informant 2  Informant 3  Informant 4 
Veiledning som overordnet 
fenomen og tema. 
Forberedelser til veiledningen. 
Veiledningens innhold. 
Praktiske forhold. 
Roller i veiledningen. 
Praktisk relevans og  
nyttiggjørelse av veiledningen 
 
Figur 1. ”Filleryemetoden” (Dalen 2004). 
 
Denne fremstillingen og hovedtemaene i guiden var mitt utgangspunkt for analysen. Etter å 
ha utført transkribering og råkoding av intervjuene, ble det naturlig å foreta noen endringer i 
fremstillingsformen av datamaterialet. Jeg hadde behov for å lage mer nyanserte kategorier 
som bedre kunne kategorisere datamaterialet. Jeg opplevde at informantene i stor grad 
snakket på tvers av kategoriene i guiden, men at det var noen temaer som stadig ble hentet 
opp og reflektert over i større grad enn andre tema. Jeg opplevde dette som et uttrykk for at 
det var disse temaene som i hovedsak ble vektlagt i veiledningen. Analyseprosessen så langt 
hadde dermed bidratt til å klargjøre datamaterialet, og tydeliggjort hva som kunne være 
vesentlig i forhold til å belyse problemstillingen. Jeg syntes fremdeles at ”filleryemetoden” 
(Dalen 2004) var en hensiktsmessig måte for meg å rydde datamaterialet på. Det hadde 
allikevel til nå i prosessen fremkommet noen nye hovedkategorier og plassere funnene under. 
På bakgrunn av det empiriske datamaterialet oppsto det nå fire hovedkategorier. Første 
kategorien i guiden hadde til nå hatt navnet veiledning som fenomen og virksomhet. Ut i fra 
informantenes uttaleleser, opplevde jeg at de delte denne kategorien opp i to forksjellige 
kategorier. På den ene siden fikk jeg informasjon om veiledning som fenomen, og på den 
andre siden fikk jeg informasjon om hvordan veiledningen ble utøvet. Dermed fikk kategori 
en navnet veiledning som fenomen, og kategori to fikk navnet veiledning som utøvende 
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virksomhet. Videre opplevde jeg at informantene ga meg mye informasjon om hva de vektla 
i veiledningsforholdet for at det skulle kunne fungere optimalt. Dermed ble kategori tre 
formet og fikk navnet veiledningsforholdet. Store deler av datamaterialet mitt omhandlet 
hva informantene vektla som veiledningens innhold. Dermed utgjorde disse funnene fjerde 
og siste kategori, og fikk navnet veiledningens innhold. Til nå i prosessen så fremstillingen 
av datamaterialet mitt slik ut (figur 2): 
 
     Informant 1 Informant 2 Informant 3 Informant 4 
Veiledning som fenomen. 
Veiledning som utøvende 
virksomhet. 
Veiledningsforholdet. 
Veiledningens innhold. 
 
 
Figur 2; ”Filleryemetoden” med reviderte hovedkategorier. 
For å tydeliggjøre datamaterialet ytterligere, ble det utarbeidet underkategorier ut i fra de fire 
hovedkategoriene. Disse underkategoriene ble til både ut i fra teori om veiledning, og empiri 
fra undersøkelsen. Jeg har hatt teorien i bakhodet med tanke på utviklingen av 
underkategoriene. Samtidig har jeg latt empirien styre i stor grad hvilke navn 
underkategoriene fikk i forhold til at de på best mulig måte skulle klargjøre hvor jeg mente 
funnene hørte hjemme. Et eksempel på en underkategori som ble utviklet stort sett på 
bakgrunn av empirien, er de under hovedkategori veiledningens innhold. Underkategoriene 
4.4.1 Barnet som hovedfokus og 4.4.2 Individuell opplæringsplan ble særegne for akkurat de 
veiledningsforholdene jeg studerte, og ble dermed utviklet på bakgrunn av empirien. 
Likeledes er underkategoriene under hovedkategori veiledning som fenomen empiribaserte. 
Dette er fordi de er utviklet på bakgrunn av informantenes egen forståelse av tema. Eksempel 
på teoribaserte underkategorier er den vi finner under hovedkategori veiledningsforholdet. 
Disse kategoriene finner vi igjen i aktuell litteratur om veiledning, og som også er vist til i 
teori kapittel 3 tidligere i oppgaven. For at det i fortsettelsen skal være lettere og følge 
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sammenhengen mellom hovedkategorier og underkategorier, følger det nedenfor en oversikt 
i figur 3: 
Hva beskriver spesialpedagog og assistent som viktig å vektlegge i veiledning tilknyttet 
barn som mottar spesialpedagogisk hjelp i barnehagen? 
 
4.1 Veiledning som 
fenomen 
4.2 Veiledning som 
utøvende virksomhet 
4.3 Veilednings 
forholdet 
4.4 Veiledningens 
innhold 
 
4.1.1 Informantenes 
forståelse av 
veiledning 
4.2.1 Hvordan 
gjennomføres 
veiledningen 
4.3.1 Roller i 
veilednings 
forholdet 
4.4.1 Barnet som 
hovedfokus 
  
  
 
 
 
 
 
 
Figur 3; Kategorier for analysen 
 
Figuren ovenfor har til hensikt å gi en oversikt over fremstillingen av datamaterialet. Øverst i 
figuren kommer hovedproblemstillingen. Ut i fra denne springer de fire hovedkategoriene. 
Ut i fra hovedkategoriene kommer de ulike underkategoriene. De ulike underkategoriene må 
forstås som likestilte selv om de i figuren er satt opp under hverandre. Kategorien er satt opp 
for å gi en oversikt over empirien. De er imidlertid ikke absolutte i den forstand at noen av 
uttalelsene kunne vært plassert i en annen kategori. I noen tilfeller identifiserte jeg funn som 
ikke lot seg plassere i de ulike kategoriene. Dette var fordi de ikke kunne gi meg tilstrekkelig 
4.2.2 Hva vektlegges 
i gjennomføringen av 
den direkte 
veiledningen? 
4.3.2 Relasjonen og 
dialogen i 
veilednings 
forholdet 
4.4.2 Individuell 
opplæringsplan 
4.2.3 Hva vektlegges 
i gjennomføringen av 
den indirekte 
veiledningen? 
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informasjon, eller omhandlet noe som ikke var vesentlig for å belyse problemstillingen. Et 
eksempel på dette er empiri som omhandlet forberedelser til veiledning. Ved å identifisere de 
overnevnte hovedkategoriene og underkategoriene, gjorde dette arbeidet mer oversiktlig i 
forhold til drøfting og tolkning.  
 
3.4 Validitet og reliabilitet 
I det følgende kapittelet vil jeg diskutere validitet og reliabilitet i mitt forskningsprosjekt. Å 
kontrollere validiteten i et forskningsprosjekt dreier seg om å kontrollere kvaliteten på 
arbeidet som er utført. Reliabilitet henviser på hvorvidt funnene som er kommet frem av 
undersøkelsen er til å stole på (Kvale 2007). Det er ulike måter å gå frem på for å kontrollere 
validitet og reliabilitet. I denne sammenhengen vil jeg støtte meg til de fem ulike 
validitetsbegrepene Maxwell har utarbeidet. Disse er deskriptiv validitet, tolkningsvaliditet, 
teoretisk validitet, generalisering og evalueringsvaliditet. 
Deskriptiv validitet 
….deskription is the foundation upon wich qualitative research is built (Wolcott 
1973:17). 
 Deskriptiv validitet handler om hvordan man beskriver og redegjør for den 
forskningsprosessen som har funnet sted (Maxwell 1992). Maxwell (ibid) mener deskriptiv 
validitet er primær aspektet ved validitetsbegrepet. Kvale (2007) peker på at validitet er noe 
som berører hele undersøkelsen. I metodekapittelet har jeg derfor prøvd å beskrive nøkternt 
og gjennomsiktig hvordan de ulike delene/leddene i undersøkelsen ble gjennomført. For å 
gjøre det mulig for leseren å forstå og evaluere undersøkelsen, både som prosess og ut fra 
påfølgende funn, har jeg beskrevet hvordan intervjuguiden ble utformet, hvordan utvalget ble 
plukket, hvordan prøveintervju og intervju ble gjennomført. Når det gjelder behandlingen av 
datamaterialet ble alle intervjuene tatt opp på lydbånd. Dette for å sikre at uttalelsene fra 
informantene ble korrekte. Transkriberingsprosessen fra lyd til tale ble gjort i kort tid etter at 
intervjuet var gjennomført. Dette for at jeg skulle ha intervjuet og forholdene rundt intervjuet 
frisk i minnet. Under intervjuet og etter intervjuet ble memos nedtegnet for å gi et fyldig 
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bilde av hele situasjonen rundt intervjuet. Maxwell (ibid) påpeker at situasjonen rundt 
intervjuet og ting som foregår under intervjuet har betydning for de svarene informanten gir, 
og derfor er det viktig og skrive dem ned så fort som mulig.  
Tolkningsvaliditet 
På bakgrunn av den deskriptive validiteten kan jeg gå videre å drøfte tolkningsvaliditeten i 
oppgaven min. Begrepet tolkningsvaliditet handler om å prøve å finne mening i de 
uttalelsene som fremkommer av informantene (ibid). Forskeren har som oppgave å prøve å 
finne ut hvordan det fenomenet man studerer påvirker informantene og deres oppførsel 
(ibid). I mitt prosjekt dreier dette fenomenet seg om veiledning. Og for at jeg skal ha noe å 
kunne tolke ut fra, er jeg avhengig av et fyldig og rikt datamateriale. Man kan etterstrebe og 
få et fyldig datamateriale på flere måter. Jeg valgte et semistrukturert intervju slik at jeg 
kunne konsentrere spørsmålene rundt noen sentrale temaer. På den måten kunne jeg sikre at 
vi kom inn på de temaene jeg ønsket å innhente informasjon om i løpet av intervjuet (Dalen 
2007). Spørsmålsstillingen valgte jeg å ha så åpen som mulig, samtidig som den konsentrerte 
seg rundt et gitt tema. Spørsmålsstillingen kunne være slik; ”Kan du si litt om….”, Kan du 
fortelle”. For å få informantens egen oppfatning av det gitte temaet kunne jeg bruke 
spørsmålsstillinger som; ”Hva vektlegger du, hva er viktig for deg?” Jeg presiserte i starten 
av intervjuet at jeg ønsket at informanten snakket så åpent og ærlig som mulig om de 
temaene vi skulle innom. I tillegg forsikret jeg nok en gang om at alt datamaterialet ville bli 
anonymisert. Selv om man tar slike forhåndsregler er det ene og alene informantens uttalelser 
som danner empirien. Disse uttalelsene kan derimot påvirkes av flere ting som igjen kan 
påvirke validiteten på materialet.  
En vanlig kritikk mot kvalitative forskningsintervju, er i hvilken grad vi kan stole på om det 
informantene forteller oss er sannheten eller ikke (Kvale 2007). Jeg kan aldri være hundre 
prosent sikker på om jeg fikk informantenes ærlige svar på de stilte spørsmålene, men jeg 
kan bedømme validiteten på svarene ut fra hvordan jeg opplevde intervjusituasjonen sammen 
med informanten. Der hvor jeg opplevde at informantene ble usikre prøvde jeg å klargjøre 
hvor usikkerheten lå. Noen ganger kunne det være at jeg måtte omformulere spørsmålet, 
andre ganger kunne det være at informanten var usikker på hvor lang tid hun kunne bruke på 
svarene. Alle disse forholdene ble skrevet ned som memos og tatt i betraktning når 
uttalelsene skulle tolkes. For å få tykke beskrivelser spurte jeg informanten om hun kunne 
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fortelle mer om det gitte temaet, der hvor jeg umiddelbart følte at jeg hadde fått for lite 
informasjon. Ved slutten av intervjuet inviterte jeg informantene til å legge til noe hvis det 
var noe de følte var usagt. Jeg spurte dem også hvordan de syntes intervjuet hadde fortonet 
seg, om de syntes det var ubehagelig eller ikke. Ved hjelp av dette anser jeg materialet mitt 
for å være valid nok til videre tolkning. Dalen (2007) peker da på at den videre tokningen 
skjer ut i fra en kontekstuell ramme. 
Tolkningen må gå utover øyeblikkene og kan valideres i relasjon til en større 
helhetsforståelse (Dalen: 109).  
I følge Wormnæs (2005) er all forståelse bestemt ut i fra en førforståelse eller en 
forståelseshorisont. Ut i fra dette kan det forstås at mine egne tanker, refleksjoner og 
erfaringer i forhold til det fenomenet jeg skal studere, kan påvirke hvordan min fortolkning 
av materialet blir. Hvordan jeg velger å bruke min førforståelse er avgjørende for 
tolkningsvaliditeten i undersøkelsen. I forkant av studien hadde jeg gjort meg opp noen 
tanker om hva jeg kanskje kom til å finne i undersøkelsen min. Jeg hadde blant annet en 
hypotese om at assistentene kom til å vektlegge direkte veiledning mer enn indirekte 
veiledning. Dette kan forstås som en del av min førforståelse. En annen del av min 
førforståelse kan være min erfaring på feltet og hva som vekket min interesse for temaet. 
Min egen bakgrunn er som førskolelærer i barnehage. Jeg har ikke tidligere jobbet med 
spesialpedagogisk veiledning, men interessen min for temaet ble vekket i en praksisperiode 
jeg hadde som student ved UIO. Jeg tenkte at å studere dette temaet var noe som kunne være 
nyttig for meg i min fremtidige praktisering som spesialpedagog, samt at jeg oppfatter 
veiledning som en viktig del av å kunne kvalitetssikre de spesialpedagogiske arbeidsmåtene i 
barnehagen. På bakgrunn av min erfaring anser jeg ikke meg selv for å inneha det som Dalen 
(2007) refererer til som ”kulturkompetanse” på feltet.  
Wormnæs (2005) peker også på flere ulike fenomener som kan påvirke min forståelse av 
informantenes svar. Dette kan være blant annet følelser, interesser, verdier og hvordan vi i 
utgangspunktet er innstilt til for eksempel en intervjusituasjon. Alle disse fenomenene kan 
også påvirke informantenes svar i utgangspunktet. Min forståelse kan også påvirkes av 
”teoribidrag” på veiledningsfeltet (ibid). Selv om jeg i utgangspunktet søker informantenes 
uttalelser så teorifrie som mulig, kan de forstås i en teorisammenheng når uttalelsene skal 
tolkes. Da kan jeg også oppleve at min førforståelse ved hjelp av det som er med-gitt meg i 
uttalelsene og intervjuet generelt, vil bidra til at jeg får en ny forståelseshorisont for det 
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aktuelle temaet. Ved at jeg er bevisst min førforståelse i tolkningsarbeidet, kan dette bidra til 
at jeg kan få øye på muligheter for teoriutvikling med utgangspunkt i mitt empiriske 
datamateriale.  
Alle disse ulike aspektene ved førforståelse og forståelseshorisont kan ha påvirket hele mitt 
prosjekt i alle ledd. Jeg har derfor prøvd å være bevisst det underveis, og gjøre prosessen så 
”gjennomsiktig” som mulig for leseren ved hjelp av utfyllende beskrivelser av alle ledd i 
prosjektet. Med dette anser jeg tolkningsvaliditeten som god nok til videre å kunne diskutere 
teoretisk validitet. 
Teoretisk validitet 
I følge Maxwell (1992) går teoretisk validitet utover konkrete beskrivelser og tolkninger, og 
tar eksplisitt for seg teoretiske konstruksjoner som forskeren viser til eller utvikler underveis. 
Videre sier han at teoretisk forståelse refererer til et emnes funksjon, som en forklaring på et 
fenomen. Det blir dermed nødvendig å etterprøve det teoretiske tilfanget til mitt prosjekt, for 
å bedømme den teoretiske validiteten på oppgaven. I starten av prosjektet begynte jeg å lese 
meg opp på det jeg anså som relevant litteratur på veiledningsfeltet. Denne teoretiske 
litteraturen ble også utgangspunktet for utviklingen av intervjuguiden. Den teoretiske 
validiteten kan bedømmes i forhold til om mitt teoritilfang til oppgaven bidrar til å forklare 
problemstillingen min. Den kan også bedømmes opp i mot i hvilken grad teoritilfanget bidrar 
til å øke forståelsen for veiledning hos leseren. Det er også viktig for meg å forsøke å belyse 
en sammenheng mellom teoritilfanget og funnene i undersøkelsen. Jeg har forsøkt å belyse 
de funnene som er gjort i undersøkelsen i forhold til det teoritilfanget som er beskrevet i 
kapittel 2. På bakgrunn av dette har jeg forsøkt å svare på problemstillingen som var satt for 
prosjektet på forhånd. 
Generalisering og evalueringsvaliditet 
Generalisering refererer til hvorvidt man kan overføre funnene fra studien til andre personer, 
tidsepoker eller situasjoner enn dem som er direkte studert (Maxwell 1992). Generalisering i 
kvalitativ forskning er vanligvis basert på hvorvidt en teori kan bidra til meningsskaping for 
sammenlignbare personer og situasjoner. Dette er forskjellig fra kvantitativ forskning som i 
større grad søker å lage konklusjoner ut fra en populasjon gjennom statistiske målinger. Når 
 47 
det gjelder hvorvidt min oppgave er generaliserbar, bidrar rammene og formålet med 
oppgaven til at den blir for liten til det. Det var heller ikke ønsket med oppgaven. Jeg ønsket 
å bidra til å sette søkelyset på temaet veiledning og hva som ble vektlagt i veiledningen 
mellom spesialpedagog og assistent i barnehagen. Resultatene av undersøkelsen kan allikevel 
ha en viss overføringsverdi for personer som står i tilsvarende veiledningsforhold som denne 
oppgaven beskriver. Maxwell (ibid) beskriver til sist evalueringsvaliditet, som dreier seg om 
å vurdere hvilken verdi et spesifikt tiltak eller en handling har, ut i fra et ønske om å oppnå 
forbedring. Når det gjelder evalueringsvaliditet i forhold til min studie har jeg ikke hatt ett 
ønske om å vurdere hvordan veiledningen finner sted, og hvordan den blir utført mellom de 
forskjellige deltakerne. I motsatt fall ønsker jeg derimot å se på hva den enkelte opplevde 
som viktig å legge vekt på i veiledningen og beskrive disse opplevelsene. Siden jeg ikke har 
foretatt en evaluering av veiledningen og tiltak som blir gjort i forhold til den, blir det heller 
ikke relevant for meg å gå nærmere inn på evalueringsvaliditeten i mitt prosjekt.  
3.5 Etiske vurderinger og forskerrollen 
I følge Kvale (2007) kan ikke etiske vurderinger kun avgrenses til en enkelt del av 
forskningsprosessen. Etiske vurderinger og avgjørelsen må dermed foretas gjennom alle ledd 
i forskningsprosessen (ibid). Når det gjelder forskning på mennesker omtaler Kvale (2007) 
tre etiske regler som fungerer som rettesnor for forskningen. Disse tre etiske reglene er; det 
informerte samtykket, konfidensialitet og konsekvenser 
Informert samtykke innebærer at mine informanter blir informert om undersøkelsens mål. De 
ble informert om progresjonen i prosjektet, og at det ville resultere i en skriftlig 
masteroppgave. Informert samtykke innebærer også at informantene blir gjort 
oppmerksomme på mulige fordeler og ulemper ved å delta, samt at deltagelsen til en hver tid 
er frivillig (Kvale 2007). For å imøtekomme kravene til informert samtykke ble det 
utarbeidet et informasjonsskriv som ble distribuert ut til mulige informanter. Dette skrivet 
inneholdt også en samtykke erklæring. I tillegg til dette gjentok jeg også de nevnte 
forholdene til samtlige informanter i starten av intervjuet.  
Konfidensialitet i forskningen medfører at man ikke offentliggjør personlige data som 
kan avsløre intervjupersonens identitet (Kvale 2007:68).  
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Dette ble fulgt opp ved at jeg oppholdt opptakene av intervjuene sikkert i min egen varetekt. 
Jeg forsikret også mine informanter om at det bare var meg selv som ville lytte til opptakene 
i etterkant av intervjuet. Jeg forklarte prosessen med å transkribere tale til tekst, og at dette 
var nødvendig i forhold til at den skrevne teksten ville utgjøre mitt empiriske datamateriale. I 
transkriberingsprosessen ble alle personlige navn og stedsnavn tatt bort. Personnavn ble 
erstattet med alias navn.  
I følge Kvale (2007) bør konsekvensene av en intervjuundersøkelse vurderes med hensyn til 
om det er mulighet for at deltagelse i undersøkelsen kan komme til å skade 
intervjupersonene. Fordeler ved å delta i intervjuundersøkelsen bør også vurderes (ibid). Jeg 
har gjennom etiske refleksjoner (blant annet i form av utvalgskriterier), vurdert eventuelle 
konsekvenser for mine informanter ved å delta i undersøkelsen. Jeg vurderte det for 
eksempel dit hen at jeg ikke ønsket informanter som inngikk i veiledningsforhold med 
hverandre. Ved en slik situasjon kunne jeg risikere å bli stående overfor etiske dilemmaer, 
om jeg kom over et veiledningsforhold som ikke fungerte så bra. Et slikt arbeidsforhold 
kunne også kommet i konflikt med anonymitetssikringen, i forhold til at de ulike 
informantene kunne gjort hverandre oppmerksomme på at de deltok i undersøkelsen. 
Allikevel vil det være umulig for meg å vurdere alle mulige konsekvenser for å delta i 
undersøkelsen. Uforutsette forhold kan komme til å spille en rolle som det ikke var mulig å 
forutse på forhånd.  
Til slutt vil jeg redegjøre for min egen rolle i dette masterprosjektet. Jeg har tidligere i starten 
av oppgaven redegjort for min bakgrunn og interesse for å gjennomføre det aktuelle 
prosjektet. Jeg har også belyst og drøftet min førforståelse av det aktuelle tema som 
oppgaven omhandler. Ved å ta dette opp kan det bidra til at mulige lesere av oppgaven kan 
vurdere kritisk om de beskrevne forholdene kan ha påvirket de analyser og resultater som 
fremgår i oppgaven. Ved å lese metode og forskningslitteratur, kunne jeg bedre være bevisst 
de etiske dilemmaer som mulig kunne dukke opp i prosessen. Allikevel vil det være 
vanskelig å foreta etiske vurderinger for hele forskningsprosessen. Et kvalitativt 
forskningsintervju kan by på overraskelser som det ikke var mulig å forutse, og som igjen 
kan være med å påvirke oppgaven og resultatene i større eller mindre grad. Befring (2002) 
peker på at det uansett ikke finnes noen regler for hvordan man møter etiske utfordringer i et 
prosjekt som dette. De vil løses av skjønnsmessige overveielser som er gjort på forhånd og 
som gjøres i de aktuelle situasjonene. Det blir dermed opp til hver enkelt forsker å avgjøre. 
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Det vil da være vesentlig at man kan redegjøre for de avgjørelsene man fatter, slik at det på 
en lett måte kan bli opp til leserne å vurdere hvilke konsekvenser det eventuelt kan få for den 
videre prosessen og resultatene. 
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4. Presentasjon og drøfting av funn 
I kommende kapittel vil jeg presentere funn fra undersøkelsen. Funnene vil bli belyst med 
utsagn fra informantene. Videre vil funnene bli tolket og drøftet opp mot teori. 
Utgangspunktet mitt for undersøkelsen var å belyse hva spesialpedagog og assistent vektla 
som viktig å fokusere på i den veiledningen de var felles om. For å tydeliggjøre de funnene 
som ble avdekket, har jeg valgt å presentere dem i fire ulike hovedkategorier. Ut fra disse 
følger det underkategorier for og i ytterligere grad kunne belyse funnene mer spesifikt (se 
figur 3. ”Kategorier for analysen” s. 42). 
I presentasjonen vil jeg først vise til de aktuelle funnene som ble gjort. Videre har jeg valgt å 
belyse disse funnene ved å ta frem sitater fra informantene som kan underbygge og forklare 
de funnene som ble gjort. Til sist i hver presentasjon vil jeg drøfte og tolke funnene opp mot 
aktuell teori om veiledning.  
4.1 Veiledning som fenomen 
Hvordan man definerer veiledning og hva man legger i ordets betydning, bestemmes i stor 
grad av hvilken sammenheng veiledningen foregår i rent praktisk. Forståelseshorisonten til 
den som gir begrepet innhold spiller også en sentral rolle i hver enkelt definisjon (Tveiten 
2008). Innledningsvis i intervjuet ville jeg derfor prøve å klargjøre for meg selv og for 
informantene, hva de tenkte rundt begrepet veiledning og hvilken forståelse de hadde av det. 
Ved å klargjøre dette begrepet kunne det bidra til å skape en felles forståelsesramme for oss 
med tanke på resten av intervjuet, og med tanke på tolkning av funn.  
4.1.1 Informantenes forståelse av veiledning 
Følgende hovedfunn ble avdekket i denne underkategorien. Alle informantene beskrev med 
ulike ord, at veiledning for dem omhandlet det å øke den yrkesfaglige kompetansen. Siri 
(assistent) bruker ordene ”hjelp i hverdagen”, mens andre ord som ble brukt for å beskrive 
veiledningen var ”opplæring” og ”undervisning”. Funn fra spesialpedagogene viser at 
veiledning for dem i stor grad innebærer og drive undervisning og opplæring i forhold til 
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assistentene. Jeg vil videre underbygge funnene med utsagn fra informantene. Utsagnene vil i 
forkant eller etterkant bli forklart og fortolket. Sara (spesialpedagog) beskriver 
veiledningsbegrepet slik: 
Og jeg….i min verden så er nok en del , en stor del av veiledningsbegrepet er nok 
opplæring, en del opplæring altså. Jeg tenker det. 
Selv om aspektet med opplæring var en stor del av veiledningsbegrepet for 
spesialpedagogene, var de også opptatt av at veiledningen og handlet om å finne frem til 
løsninger sammen med assistenten. Funn fra assistentene bekrefter at veiledningen for dem i 
stor grad omhandler det å få hjelp til å mestre de yrkesfaglige oppgavene. Siri (assistent) 
beskriver veiledningsbegrepet slik: 
Jeg tenker jo en hjelp da. En hjelp i hverdagen. Altså nå må noen fortelle meg hva jeg 
skal gjøre, for dette her finner jeg ikke ut av. Og da er det jo veldig godt å ha en man 
kan gå og spørre. Og si det at nå må jeg…, nå må du hjelpe meg. Det tenker jeg 
veiledning er mye, mye rundt det å hjelpe. 
Siri beskriver her at veiledningen for henne handler om å få hjelp til å mestre de yrkesfaglige 
oppgavene. Hun beskriver at spesialpedagogen innehar en kunnskap som kan bidra til å 
hjelpe henne å yte spesialpedagogikk sammen med barnet.  
Når jeg nå har presentert og underbygget funnene i denne underkategorien, kan jeg henvende 
meg til teori for å sammenligne og gjennomføre videre tolkning. Inglar (1999) beskriver 
veiledning som hjelp eller å legge til rette for læring og utvikling. Dette er sammenfallende 
med beskrivelsen Siri har av veiledningsbegrepet som er ”en hjelp i hverdagen”. Videre ble 
veiledningsbegrepet satt i sammenheng med det å drive opplæring. Her kan man 
sammenligne definisjoner fra både Hermansen mfl. (1992 i Tveiten 2008) og Killèn (1992 i 
Tveiten 2008). Disse beskriver henholdsvis veiledning som opplæringsvirksomhet og 
utdanningsprosess. Min tolkning av funnene viser at veiledning for mine informanter, til 
syvende og sist dreier seg om å øke kompetansen i forhold til den yrkesutøvelsen de 
bedriver. Yrkesutøvelsen handler om hvordan de på best mulig måte kan gjennomføre de 
spesialpedagogiske tiltakene med barnet. Slik jeg ser det setter informantene likhetstegn 
mellom veiledningens mål og veiledning som fenomen. Gjennom sin beskrivelse av hva de 
legger i veiledningsbegrepet, beskriver de samtidig/egentlig hva veiledningens mål er. Målet 
dreier seg her om å få økt kompetanse i forhold til den spesialpedagogiske yrkesutøvelsen. 
Disse funnene om veiledningens mål er også sammenfallende med aktuell teori. Killèn 
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(2007) beskriver veiledningens mål som å bidra til faglig utvikling og sikre god 
yrkesfunksjon. Alle mine fire informanter beskriver at det er disse faktorene de opplever som 
veiledningens mål. De beskriver at veiledningen for dem i stor grad handler om hvordan de 
kan tilegne seg (assistent) og formidle (spesialpedagog) kunnskap om å yte 
spesialpedagogikk i praksis. Pettersen og Løkke (2004) beskriver at veiledningen skal bidra 
til læring, utvikling og vekst for den som veiledes. Den skal bidra til at den som veiledes 
tilegner seg kvalifikasjoner og kompetanser og sette den veiledede bedre i stand til å mestre å 
handle i forhold til yrkets utfordringer, oppgaver og problemer. Til slutt skal veiledningen 
bidra til at den som veiledes selv kan finne frem til handlingsalternativer (ibid). 
Den studerte formen for veiledning har flere likhetstrekk med supervisjonspreget veiledning. 
I supervisjonspreget veiledning er det innforstått at veilederen skal lære fra seg fagets 
kunnskaper og arbeidsmåter til den som veiledes (Pettersen og Løkke 2004). Mine funn 
bekrefter også en klar oppfatning hos informantene, som dreier seg om veiledning som 
opplæringsvirksomhet og hjelp til økt yrkesfaglig kompetanse. Dette dreier seg både om 
praktisk kompetanse i forhold til den direkte yrkesutøvelsen. Det dreier seg også om økt 
kompetanse i forhold til bedre forståelse for barnet og dets utfordringer. Denne forståelsen 
ligger til grunn for videre presentasjon og drøfting av funn og aktuell teori.  
4.2 Veiledning som utøvende virksomhet 
Denne kategorien beskriver hva informantene vektlegger i den utøvende 
veiledningsvirksomheten. Jeg fant det her hensiktsmessig å dele funnene opp i tre 
underkategorier (se figur 3 s 42). Disse underkategoriene er 4.2.1 Hvordan gjennomføres 
veiledningen?, 4.2.2 Hva vektlegges i gjennomføringen av den direkte veiledningen? og 4.2.3 
Hva vektlegges i gjennomføringen av den indirekte veiledningen? Jeg vil først i 
presentasjonen vise til hovedfunn fra undersøkelsen. Videre vil jeg underbygge funnene med 
aktuelle utsagn fra informantene, som igjen vil bli forklart og fortolket. Til slutt vil jeg 
henvende meg til teori for å sammenligne og gjennomføre videre fortolkning av det aktuelle 
materialet.  
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4.2.1 Hvordan gjennomføres veiledningen?  
Følgende hovedfunn ble avdekket i denne underkategorien. Alle de fire informantene la vekt 
på at veiledningen ble gjennomført både i praktiske situasjoner og i avtalt møtetid. Dermed 
viser funnene at informantene vektlegger en todelt praktisering av veiledningen.  
Jeg vil videre underbygge funnene med utsagn fra informantene. Utsagnene vil i forkant eller 
etterkant bli forklart og fortolket. 
Siv (spesialpedagog) bekrefter overnevnte funn med følgende utsagn: 
Men det er liksom to elementer i det å tenke veiledning, det er å tenke det praktiske 
og så det at du sitter og prater og forteller egentlig bakgrunnen for hvorfor… 
Siv (spesialpedagog) forteller her at hun mener veiledningen er todelt mellom en praktisk del 
og en mer reflekterende og samtalepreget del. Dette er sammenfallende med utsagn fra de tre 
andre informantene. Siri (assistent) beskriver at hun også er i et veiledningsforhold hvor 
virksomheten er delt mellom direkte og indirekte veiledning. På spørsmål om veiledningen 
blir avviklet i praktiske situasjoner eller i møtevirksomhet, svarer hun slik: 
Det er absolutt begge deler. Det er ikke alltid vi setter av veiledning hver uke heller, 
for det går litt etter behov og, og i og med at vi får snakket så mye mens hun er her, 
så er det ikke alltid vi trenger å sette oss ned og ha noe møte. 
Siri beskriver her at veiledningen foregår både til avtalt møtetid og i praktiske situasjoner på 
avdelingen. Hun forteller at veiledningen blir lagt opp litt etter behov. I utsagnet sier hun 
også indirekte at veiledningen som finner sted i de daglige samtalene er veldig nyttig for 
henne, og dette gjør at det ikke alltid er behov for de to og trekke seg tilbake og drive 
indirekte veiledning. 
Når jeg nå har presentert og underbygget funnene i denne kategorien, kan jeg henvende meg 
til teori for å sammenligne og gjennomføre videre tolkning. Det er som kjent ulike måter å 
gjennomføre veiledningen på. Veiledning i praktiske situasjoner kan føres tilbake til 
handlingsorientert veiledning (Pettersen og Løkke 2004). Samtidig kan man trekke klare 
paralleller ved samtalepreget veiledningen og veiledning ved refleksjon (ibid). For å sette 
informantenes terminologi inn i en mer teorietisk referanseramme, har jeg valgt å henvende 
meg til Pettersen og Løkkes (2004) terminologi. De beskriver den praktiske veiledningen 
som direkte veiledning. Denne veiledningen finner sted direkte i de aktuelle her og nå 
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situasjonene som utspiller seg i det daglige arbeidet med barnet (ibid). Veiledning som 
informantene omtaler som møtevirksomhet, dreier seg om indirekte veiledning. Denne 
veiledningsformen skjer tilbaketrukket fra barna og avdelingen. Det er her mulighet for i 
større grad og reflektere over yrkespraksisen 
Slik jeg tolker funnene ser jeg klare paralleller til det som Pettersen og Løkke (2004) omtaler 
som den ”nye” veiledningsformen. Dette dreier seg om veiledning gjennom deltagelse, 
handling og samtale (ibid). Denne veiledningsformen tar sikte på og bringe mester- svenn 
tradisjonen inn igjen i veiledningen, ved å tilpasse den til det moderne samfunnet vi lever i i 
dag. Samtidig vektlegger den refleksjonspreget veiledning gjennom samtalen. Informantene 
viser gjennom sine uttalelser at det er viktig for dem at veiledningen fortoner seg på begge 
disse to arenaene. Gjennom direkte veiledning får spesialpedagogene muligheten til å veilede 
assistentene i hvordan man praktisk gjennomfører det spesialpedagogiske arbeidet. På 
sammen måten får assistenten se hvordan arbeidet utøves og kan tilegne seg kompetanse ved 
deltagelse i situasjonene. Ved hjelp av den indirekte veiledningen kan deltagerne samtale og 
reflektere over det som har hent i praksisfeltet på en uforstyrret måte. Denne siden av 
veiledningen kan også øke kompetanse nivået i forhold til yrkesutøvelsen. Jeg tolker funnene 
dit hen at informantene mener det er nødvendig med denne tosidigheten i veiledningen, skal 
kompetnsen nå frem og kunne implementeres i arbeidet. 
Som beskrevet ovenfor viser funnene at informantene vektlegger å praktisere veiledningen 
todelt ved hjelp av direkte og indirekte veiledning. Når jeg vet dette ønsker jeg i fortsettelsen 
å beskrive hva informantene vektlegger i gjennomføringen av direkte og indirekte 
veiledning. 
4.2.2 Hva vektlegges i gjennomføringen av den direkte 
veiledningen?  
Følgende hovedfunn ble avdekket i denne underkategorien. Det ble vektlagt at veiledningen 
ble gjennomført som 1) en rollemodellfunksjon og 2) ved direkte tilbakemelinger i arbeidet.  
Til tross for at disse funnene var enstemmige hos mine fire informanter, ønsker jeg å 
konkretisere funnene med utsagn i henhold til de to ulike yrkesgruppene. Jeg har valgt å 
presentere materialet slik siden spesialpedagogene er de som har hovedansvaret for 
veiledningens utøvelse, mens assistentene er de som i hovedsak mottar veiledning. På denne 
 55 
måten opplever jeg at de automatisk har ulike perspektiver på gjennomføringen av 
veiledningen. 
Funn fra spesialpedagogene beskriver at direkte veiledning blir vektlagt i stor grad i 
veiledningens utførelse. Funnene beskriver at spesialpedagogene utøver den direkte 
veiledningen på hovedsakelig to måter. Disse er veiledning som rollemodell og veiledning 
ved tilbakemeldinger i det direkte arbeidet. Funnene viser at spesialpedagogene særlig legger 
vekt på å fungere som en rollemodell for assistentene. Jeg vil videre underbygge funnene 
med utsagn fra informantene. Utsagnene vil i forkant eller etterkant bli forklart og fortolket. 
Veiledning er også det å være en rollemodell. Og på en måte hvis du for eksempel må 
bruke mye tegn til tale, at du på en måte, du er modell og gjør ting, det ser jeg på som 
en viktig veiledning, og være en viktig rollemodell det er også en viktig 
veiledningsfunksjon. 
Siv forklarer her at hun veileder assistenten ved praktisk å demonstrere for henne det hun 
skal gjøre sammen med barnet. Rollemodellfunksjonen kan også tas i bruk i andre 
sammenhenger, som for eksempel i lekegrupper eller samlingsstunder. Følgende utsagn fra 
Sara beskriver det: 
Og så må jeg jo si at jeg er veldig opptatt av at de skal lære sammen med meg, i noe 
tid sammen med barnet og. Hvis vi har lekegruppe for eksempel eller vi har samling i 
liten gruppe hvor vi gjør forskjellige ting, så ønsker jeg jo at assistenten er med da, 
for å kunne se; hente informasjon…. 
I utsagnet forklarer Sara at hun arrangerer forskjellige opplegg som hun utfører sammen med 
assistenten og barnet. På denne måten er det ønskelig at assistenten tilegner seg kunnskap om 
hvordan hun kan arbeide sammen med barnet. Det ble også (som nevnt i starten av 
underkategorien) gjort funn på vektleggingen av direkte tilbakemeldinger i arbeidet, som en 
viktig veiledningsfunksjon. Siv underbygger dette med følgende utsagn:  
Det har jeg alltid synes er utrolig viktig. Og gi, på en måte si noe der og da. Helt 
praktisk informasjon altså; se hva vi gjør, se her, se så flott, ikke sant! Og kan ikke du 
gjøre sånn, eller altså gjøre det der og da. Det er like viktig som å gå inn på et rom og 
si nå skal du og jeg snakke sammen. 
Siv beskriver her at hun oppfatter det som en viktig veiledningsfunksjon, å gi assistenten 
direkte tilbakemeldinger i her og nå situasjoner som oppstår i arbeidet med barnet. Begge 
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spesialpedagogene påpeker at det alltid er lett og gi ros og positive tilbakemeldinger i den 
direkte veiledningen. Sara beskriver det slik: 
…Og så tenker jeg også, det kommer veldig an på hva, altså ros er jo, positive 
tilbakemelding er jo aldri vanskelig på en måte å kunne ta der og da tenker jeg. Altså 
si; åhh, du det der var kjempe bra, eller det der fikk du kjempe bra til og…, men mer 
problematiserende temaer, det kan være, må jeg gjerne innrømme at det kan være 
vanskelig å ta der og da, for at veldig ofte er det jo barn til stede. 
Sara beskriver her at hun synes det er uproblematisk og komme med positive 
tilbakemeldinger i den direkte veiledningen. Tilbakemeldinger av en litt mer vanskelig 
karakter velger hun å ta i den indirekte veiledningen. Dette vil jeg vende tilbake til i 
underkategori 4.2.3 Hva vektlegges i gjennomføringen av den indirekte veiledningen? 
Videre kommer presentasjon av funn fra assistentene. Funn fra assistentene beskriver at de 
også legger vekt på veiledning som rollemodell som en viktig veiledningsfunksjon (jf. 
presentasjon av hovedfunn i starten av kategorien). Særlig Sissel mener denne 
veiledningsformen er særlig viktig for henne. Jeg vil videre underbygge funnene med utsagn 
fra informantene. I forhold til direkte veiledning uttrykker Sissel seg slik: 
Altså, jeg tror ikke det nytter noe å få veiledning uten å få prøve det og se det. Da tror 
jeg ikke du klarer det. Så derfor er vi mye sammen i stedet for at, altså selvfølgelig, vi 
sitter jo og prater og, men vi er mye sammen med barnet, så jeg ser hva hun gjør. 
Sissel sier her at det er viktig for henne og få lære av spesialpedagogen som rollemodell. På 
denne måten kan hun tilegne seg kunnskap om hvordan hun kan utføre arbeidet med barnet.  
Videre følger flere utsagn som underbygger vektleggingen av direkte tilbakemeldinger på/i 
arbeidet, som en viktig veiledningsfunksjon. Siri beskriver det på denne måten: 
Altså si noe om at, de kan få deg til å se deg selv på at; ja men jeg gjør jo faktisk det, 
det er jo bra. Det er jo ok. Det fungerer. Ja du ser… så det er også viktig da at man får 
den tilbakemeldingen på det man gjør. Så jeg tenker at det…at når det fungerer bra så 
er det derfor. Fordi man får, får backingen og hjelpen man trenger, tenker jeg. Det er 
viktig og….tilbakemeldinger er viktig! 
Siri beskriver her at hun opplever at veiledningen fungerer godt når hun får tilbakemeldinger 
på sitt eget arbeid. Sissel påpeker at for henne er det viktig å få tilbakemeldinger for å lære.  
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Når jeg nå har presentert og underbygget funnene i henhold til denne underkategorien, kan 
jeg henvende meg til teori for å sammenligne og tolke. Slik jeg tolker funnene viser 
informantene at de i stor grad vektlegger å praktisere direkte veiledning og veilede/bli 
veiledet gjennom en rollemodellfunksjon. I følge Pettersen og Løkke (2004) praktiseres det 
direkte veiledning når det veiledes i aktuelle situasjoner som utspiller seg i yrkespraksisen. 
Veilederen kan her gå inn og instruere den som veiledes i for eksempel en konkret metode 
eller i et undervisningsopplegg (ibid). Dette er sammenfallende med veiledningsfunksjonene 
som er instruerende og informerende (jf. Pettersen og Løkke 2004) Denne funksjonen 
innebærer at veilederen forteller, viser, demonstrerer og underviser. Jeg tolker dermed 
funnene dit hen at informantene anser målet med den direkte veiledningen til å være, at 
assistentene skal kunne tilegne seg kunnskaper om yrkesutøvelsen ved å se spesialpedagogen 
utføre det praktiske arbeidet. Dette er jo også i samsvar med informantenes forståelse om hva 
veiledning er; nettopp å få hjelp til å øke den yrkesfaglige kompetansen. Sara hevder å ha 
gode erfaringer med å bruke seg selv som rollemodell i veiledningen. Hun sier at hun 
opplever at det er lettere for assistenten å utøve det spesialpedagogiske arbeidet, når hun har 
vært veldig konkret i veiledningen. Det blir her naturlig for meg å trekke paralleller til 
handlingsorientert veiledning. Denne veiledningsformen tar sikte på å videreføre kunnskap 
gjennom å delta i den praktiske yrkesutøvelsen. Ved å lære fra veilederen som rollemodell 
skal den som veiledes kunne tilegne seg fagets kunnskaper, ferdigheter, måter og tenke på, 
verdier og yrkesstandarder (Pettersen og Løkke 2004). Det som er kritikken mot denne 
veiledningsformen er faren for at inneffektivt arbeid og dårlige arbeidsvaner kan bli overført 
fra spesialpedagogen til assistenten. Assistenten er i så måte underlagt spesialpedagogen og 
må stole hundre prosent på at det hun gjør er forsvarlig og riktig i situasjonen. På samme 
måte kan man ikke forvente av assistenten at hun skal kunne stille kritiske spørsmål til 
spesialpedagogens yrkespraksis. Dette asymmetriske forholdet mellom de to partene er 
uunngåelig i supervisjonspreget veiledning. Og supervisjon handler i så måte om overvåking 
og kontroll (Pettersen og Løkke 2004). Et annet aspekt ved veiledning som rollemodell, er 
hvor vidt assistenten tilegner seg forståelsen bak de forskjellige oppleggene eller tiltakene 
som spesialpedagogen utfører. En ting er at hun kan lære seg og reprodusere det som 
spesialpedagogen gjør i handling, men er det gitt at hun i tilsvarende grad tilegner seg 
forståelsen bak de ulike handlingene? Ved å praktisere en veiledning som både henter 
elementer fra handlingsorientert veiledning og refleksjonspreget veiledning, kan man tenke 
seg at man bedre kan sikre en helhetlig forståelse av yrkespraksisen. Der hvor veiledning 
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som rollemodell (handlingsorientert veiledning) har muligheter til å instruere assistenten i 
praktisk utøvelse av yrket, har refleksjonspreget veiledning muligheten til å reflektere over 
og stille spørsmålstegn ved den aktuelle yrkesutøvelsen. Dette forutsetter naturligvis at 
assistenten tar rollen som reflekterende part i veiledningen (jf. Handal i Kroksmark og Åberg 
2007) Jeg opplever at det er denne tosidigheten ved veiledningen som er viktig for 
informantene å gjennomføre, skal de kunne sikre en god yrkespraksis. 
Videre påpekte informantene at tilbakemeldinger i arbeidet var en viktig 
veiledningsfunksjon. Dette er jamfør det som beskrives som en støttende 
veiledningsfunksjon hos Pettersen og Løkke (2004). Støtte funksjonen kan vises i form av 
berømmelse, ros, positive tilbakemeldinger og bekreftelse på arbeidet (ibid). 
Tilbakemeldinger i det direkte arbeidet kan også spores tilbake til handlingsorientert 
veiledning. Prinsipper fra denne veiledningsformen går ut på at den kyndige fagpersonen 
(mesteren), gir tilbakemeldinger og korrigeringer underveis i det arbeidet som blir utført av 
den som veiledes, her assistenten (Pettersen og Løkke 2004). På denne måten kan den som 
veiledes få muligheten til å tilegne seg kunnskaper om yrkesutøvelsen gjennom konkret 
handling. Som nevnt ovenfor kan man stille spørsmålstegn ved en rendyrket praktisering av 
denne veiledningsformen. Ved kun å reprodusere handling, kan man bli usikker på om den 
som veiledes tilegner seg bakgrunnskunnskap om hvorfor den aktuelle handlingen blir utført. 
Derfor påpeker mine informanter at de vektlegger å praktisere både direkte og indirekte 
veiledning. Jeg ønsker i fortsettelsen å se på hva mine informanter vektlegger i den indirekte 
veiledningen. 
4.2.3 Hva vektlegges i gjennomføringen av den indirekte 
veiledningen? 
Følgende hovedfunn ble avdekket i denne underkategorien. Alle informantene vektlegger å 
praktisere indirekte veiledning.  Denne veiledningsformen blir som oftest gjennomført en 
time i uken. I den indirekte veiledningen vektlegges det å gi mulighet for undring, refleksjon, 
spørsmål og opplæringsvirksomhet.  
Jeg vil videre underbygge funnene med utsagn fra informantene. Utsagnene vil i forkant eller 
etterkant bli forklart og fortolket. 
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I den indirekte veiledningen vektlegges det å veilede assistenten til økt forståelse i forhold til 
spesialpedagogikken som fag, og til økt forståelse for det aktuelle barnet. Sara gir et 
eksempel på en veiledningssamtale som hun mener har et preg av opplæring i seg: 
..så kommer de og spør deg da; ehh, kan ikke du fortelle meg hvordan, eller la oss si 
de første gangene man har veiledning eller er sammen i samtalen, så blir det til at jeg 
skal fortelle noe om; hva vet du om barn med autisme for eksempel? Nei jeg har aldri 
jobbet med noen autister før. Nei, ok, da kan jeg jo tipse deg om noen bøker du 
kanskje kan kikke litt på, eller så kan jo jeg veldig kort fortelle noe om hva det betyr, 
hvilke konsekvenser det får for barnet og, hvordan man må organisere barnehagen for 
at det skal bli bra, og da er jo den.., da er det jo synlig en forrykkelse av kompetanse 
med en gang. 
Sara beskriver her hvordan hun kan bruke den indirekte veiledningen til å skape en økt 
forståelse for diagnosen autisme, og hvilke konsekvenser dette får for barnet primært og 
barnehagen sekundert. Dette utsagnet er ment som et eksempel på funnet som omhandler 
indirekte veiledning som opplæringsvirksomhet. 
Den indirekte veiledningen har fokus på samtale og refleksjon som verktøy for å øke 
forståelsesrammen og kompetansen hos assistenten. Spesialpedagogene legger her vekt på å 
undre seg sammen med assistenten, og fokuset er på å komme frem til løsninger sammen. 
Sissel (assistent) bekrefter at dette også er noe hun vektlegger i følgende utsagn: 
Altså, vi er alltid åpen for spørsmål og undring, og det fungerer veldig fint. 
Den spesialpedagogiske yrkesutøvelsen er gjenstand for samtale og refleksjon i denne delen 
av veiledningsvirksomheten. Utfordringer og problemer som oppstår ute i arbeidet med 
barnet blir tatt opp i den indirekte veiledningen og reflektert over sammen. Sara gir et 
eksempel på hvordan den indirekte veiledningen kan fortone seg: 
 Så kan man jo se at det finnes jo sikkert mange måter å gjøre det på, men jeg tenker 
at det der at du får til den prosessen med at; ja vi snakker sammen og vi belyser det 
fra ulike posisjoner; åhh hvordan kan vi gjøre det, og kan det, kan det være sånn, hva 
tenker du om det, eller hvordan opplever du det, eller er det sånn for deg eller er det.., 
altså ja... 
Sara beskriver her at hun bruker den indirekte veiledningen til å kunne belyse et tema fra 
flere sider sammen med assistenten. Hun er ute etter å invitere assistenten til aktivt å delta i 
refleksjoner rundt yrkesutøvelsen og mulige tiltak i den. Særlig spesialpedagogene legger 
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vekt på å arrangere ulike aktiviteter sammen med barnet og assistenten, som de igjen kan ta 
utgangspunkt i i den indirekte veiledningen. Siv gir følgende eksempel: 
Mmmm, og da er det jo fint og kunne bringe det inn i en veiledningstime som du har 
avtalt etterpå. ”Du husker du når vi satt og lekte med duplo på gulvet i den og den 
situasjonen”, ikke sant, at du kan nøste tilbake; hva tenkte du når du så det? 
Siv gir her et eksempel på at de situasjonene som utspiller seg i yrkespraksisen kan fungere 
som gjenstand for refleksjon i den indirekte veiledningen. Det er et forhold ved den indirekte 
veiledningen som det bare er spesialpedagogene som tar opp eksplisitt. De påpeker at de 
velger å benytte seg av den indirekte veiledningen når de skal ta opp tema som er vanskelige 
for assistenten å snakke om. Dette kan handle om at spesialpedagogen reagerer negativt på 
forhold ved assistentens yrkesutøvelse. Det kan også handle om at spesialpedagogen 
oppfatter at assistenten synes enkelte ting er vanskelig ved yrkesutøvelsen, og ønsker å drøfte 
og avhjelpe dette i den indirekte veiledningen. Siv gir et eksempel: 
”…hvis jeg ”senser” at, hvis jeg skjønner at de ikke får det helt til. For du oppdager 
jo det, eller du skjønner jo det. At da og spørre, og gå litt mer inn på; ”hva er det du 
synes er vanskelig?” ”Eller er det noe du synes er vanskelig som ja..som du helst ikke 
vil gjøre, eller vil du gjøre det på en annen måte?”, altså bruke tid på det. Det synes 
jeg er viktig! 
Siv beskriver her at hun vektlegger i den indirekte veiledningen og bruke tid på å kartlegge 
det som assistenten opplever som vanskelig i yrkesutøvelsen. Ved å avdekke dette kan hun 
hjelpe assistenten med det som er problematisk i arbeidet. Slik jeg ser det blir dette også et 
viktig ledd i kvalitetssikringen av arbeidet med barnet.  
Når jeg nå har presentert og underbygget funnene i denne underkategorien, kan jeg henvende 
meg til teori for å sammenligne og gjennomføre videre tolkning. I følge Pettersen og Løkke 
(2004) praktiseres det indirekte veiledning når partene trekker seg tilbake fra den direkte 
yrkesutøvelsen, og fokuserer mer på samtale og refleksjon rundt arbeidet. I den indirekte 
veiledningen kan det også forekomme undervisning i forhold til det aktuelle fagfeltet, og 
øvrig informasjon som det kan være nødvendig for den veiledede og øke sin kompetanse på 
(ibid). Dette er sammenfallende med funnet som er gjort i undersøkelsen. 
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Slik jeg tolker funnene legger informantene mine vekt på å praktisere indirekte veiledning av 
flere grunner. Den indirekte veiledningen gir mulighet for refleksjon, undring, spørsmål og 
opplæring rundt spesialpedagogikken som fag og praktisk yrkesutøvelse. Det er naturlig i 
denne sammenhengen og trekke paralleller til veiledning ved refleksjon. Denne formen for 
veiledning skjer i mye større grad en handlingsorientert veiledning, tilbaketrukket fra den 
aktuelle yrkespraksisen (Pettersen og Løkke 2004). Veiledningssamtalen tar utgangspunkt i 
yrkesutøvelsen og bærer preg av diskusjon, overveielser og refleksjon i forhold til yrkets 
kunnskapsbase, både praktisk og teoretisk (ibid). Jeg opplever at mine funn bekrefter disse 
forholdene.  
4.3 Veilednings forholdet 
I strukturert veiledning er veilederens rolle og legge til rette slik at veiledningens hensikt kan 
oppnås, og at kvaliteten på veiledningen blir god (Tveiten 2008).  
 Jeg ønsker i denne kategorien og avdekke funn som beskriver hva informantene vektlegger i 
veiledningsforholdet, for at det skal kunne fungere. I analysen fant jeg også her at det var 
hensiktsmessig og presentere funnene i underkategorier. På denne måten føler jeg bedre at 
funnene kan plasseres i en sammenheng. Disse underkategoriene er 4.3.1 Roller i 
veiledningsforholdet og 4.3.2 Relasjonen og dialogen i veiledningen. Som tidligere nevnt har 
de studerte veiledningsforholdene i denne oppgaven, mange likhetstrekk med 
supervisjonspreget veiledning. I supervisjonspreget veiledning innehar den som veileder en 
merkompetanse på faget enn den som blir veiledet. I kraft av denne merkompetansen vil det 
automatisk oppstå et asymmetrisk forhold mellom partene (Pettersen og Løkke 2004). Med 
tanke på dette var jeg interessert i å finne ut hvordan mine informanter opplevde de ulike 
rollene, og hva de vektla i forhold til å avklare dem. 
4.3.1 Roller i veiledningsforholdet 
I denne underkategorien er mine funn sprikende mellom de to informantgruppene. Jeg velger 
derfor videre og presentere funn fra de to informantgruppene hver for seg. 
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Følgende hovedfunn ble avdekket i gruppen med spesialpedagoger. Spesialpedagogene har 
klare oppfatninger om sin (og assistentens) rolle i veiledningsforholdet. Funn viser at 
spesialpedagogene vektlegger å avklare de ulike rollene i starten av et veiledningsforhold. 
Funn viser at rammene i veiledningsforholdet preger rollen som veileder. Spesialpedagogene 
vektlegger å veilede som rollemodell og som refleksjonspartner i samtalen.  
Jeg vil videre underbygge funnene med utsagn fra informantene. Utsagnene vil i forkant eller 
etterkant bli forklart og fortolket. 
 Spesialpedagogene peker på en nødvendighet for å avklare sin rolle i flere ledd. For det 
første legger de vekt på å avklare den rollen de har ovenfor barnet og det ansvaret som ligger 
i arbeidet med barnet. Deretter avklarer de forholdet til assistenten som skal veiledes, og 
hvordan hun ønsker veiledningen skal være. Til sist beskriver informantene at de legger vekt 
på å avklare sin rolle ovenfor resten av avdelingen som det aktuelle barnet går på. Siv 
beskriver det på denne måten: 
Men det er noe med å ta de signalene, særlig i nye barnehager og si noe om hvordan 
rolle du har, selvfølgelig, men også hva du ønsker å være. Du ønsker å være å bidra 
som en ressurs, i forhold til enkelt barnet, kanskje til avdelingen. 
Siv beskriver her at hun legger vekt på å avklare sin rolle i forhold til de hun skal jobbe med 
sammen med barnet. Siden jeg i oppgaven har konsentrert meg om det spesifikke 
veiledningsforholdet mellom assistent og spesialpedagog, ønsker jeg i fortsettelsen og bare 
avklare spesialpedagogens rolle ovenfor den spesifikke assistenten som inngår i 
veiledningsforholdet. 
Begge spesialpedagogene har i starten av et veiledningsforhold følt på forventninger om å 
være en ekspert og ha klare svar og komme med til dem som skal veiledes. Siv beskriver det 
slik: 
For du kan jo få følelsen noen ganger; oi nå kommer hun og, kanskje, ja, at jeg kan 
alt, ikke sant, og vet best og er eksperten, og skal løse alle problemene, men jeg tror 
at, jeg ser nå at de barnehagene jeg er i i år, der har vi fått et veldig sånt trygt forhold, 
så jeg føler meg som en av de på avdelingen, og samtidig så kan jeg bidra med det jeg 
kan, så det er jo egentlig målsetningen at det ikke skal være noe sånn hierarki i 
forhold til at; her kommer jeg liksom. 
 63 
Siv beskriver her hvordan hun har opplevd å ha urealistiske forventninger mot seg i forhold 
til hva hun skal utrette som spesialpedagog. Samtidig beskriver hun at en målsetting for 
henne er at det skal være minst mulig hierarki i forhold til de øvrige hun jobber sammen med 
på avdelingen. Dermed er det viktig for henne å avklare sin rolle i veiledningsforholdet, og 
gjennom dette komme frem til hvordan veiledningen skal arte seg.  
Disse perspektivene deles av Sara som også er spesialpedagog. Hun opplever samtidig at hun 
blir dratt mellom forksjellige roller som veileder, og beskriver at ulike situasjoner og 
mennesker krever ulike veilederoller av henne. 
Og at, ja, det å øke sin egen bevissthet rundt dette med, ok; nå er jeg her og nå er det 
dette jeg skal, nå må jeg liksom legge litt…, nå er det her jeg er. Der kan jeg gjøre 
sånn og sånn, nå må jeg på en måte insti….”tune” meg inn på den, på det stedet. Og 
så bytter man plass og så er det en annen assistent: åja, nå er det her, da kan jeg 
”tune” meg inn her. 
Sara forklarer at hun ønsker å innta en veilederrolle hvor hun sammen med den hun veileder 
kan komme frem til løsninger i forhold til arbeidet med barnet. Samtidig beskriver hun at 
hun derimot ofte befinner seg i en veilederrolle som i mye større grad er instruerende. Hun 
opplever særlig å gå inn i den sistnevnte veilederrollen der hvor kompetansen til assistenten 
er veldig lav, og der hvor den som veiledes i utgangspunktet ikke ønsker å motta veiledning. 
Hun opplever det som utfordrende å være i disse veiledningsforholdene. Hun beskriver at 
hun ofte må være veldig konkret og forlangene i sin veiledning til assistentene, skal hun sikre 
at opplegget for barnet blir gjennomført. Hun opplever dette som vanskelig da hun egentlig 
ønsker å innta en veilederrolle som kan reflektere sammen med assistenten, og at de gjennom 
samtalen kan komme frem til løsninger sammen.  
Når jeg nå har presentert og underbygget funnene i denne underkategorien, kan jeg henvende 
meg til teori for å sammenligne og gjennomføre videre tolkning. Oppsummert viser funnene 
at spesialpedagogene er bevisst sin rolle i veiledningen, de legger vekt på å avklare 
forventninger og de opplever å måtte innta forskjellige veilederoller i forskjellige 
veiledningsforhold. Dette samsvarer i stor grad med det Tveiten (2008) omtaler som viktig 
ved veilederrollen. Hun mener det er sentralt at veilederen er bevisst sin egen rolle, hva 
veilederrollen preges av, hvilke forventninger som ligger i den og hvordan veilederrollen 
ivaretas (ibid). Funnene viser også at spesialpedagogen i stor grad ønsker å innta en 
reflekterende veilederrolle, men at de i mange sammenhenger opplever å måtte innta en 
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instruerende veilederrolle. Dette forholdet påpekes i supervisjonspreget veiledning, og er ofte 
tilfellet i starten av et veiledningsforhold (Pettersen og Løkke 2004). Målet med veiledningen 
vil være at asymmetrien i forholdet vil avta etter hvert som assistenten tilegner seg kunnskap 
om faget. Veilederrollen vil derfor kunne forandre seg flere ganger i samme 
veiledningsforhold. Med økt kompetanse hos den som blir veiledet, kan veilederrollen gå fra 
å være instruerende til å bli mer drøftende på et likeverdig plan. Ellingsen, Jacobsen og 
Nicolaisen (2002) omtaler veilederrollen som krevende i den grad veilederen skal søke å få 
andre til og grunnleggende forandre oppfatning av et annet menneske. Mine to informanter 
som er spesialpedagoger bekrefter i stor grad dette. De opplever det særlig vanskelig å 
veilede der hvor den som veiledes ikke har særlig yrkesfaglig kompetanse i forhold til 
spesialpedagogikk, og der hvor assistenten ikke ønsker å motta veiledning. Funnene viser 
også til at veilederen opplever å måtte innta forskjellige veilederroller. Handal (i Pettersen og 
Løkke 2004) peker på to roller som veilederen kan innta, og som jeg opplever bekrefter det 
mine informanter formidler. Disse veilederrollene omtales som modell rollen eller ”guru-
rollen” og analytiker og tolk rollen, også omtalt som ”kritisk-venn” rollen. Mine to 
informanter formidler at de i stor grad ønsker å innta ”kritisk-venn” rollen som veileder. 
Denne veilederrollen fokuserer på å reflektere over praksis sammen med den som veiledes. 
På denne måten kan den som veiledes få økt innsikt i egen praksis, og bedre forstå hvordan 
de ulike delene i yrkespraksisen henger sammen. Slik jeg tolker informantene i gruppen med 
spesialpedagoger, er det ikke alltid den som veiledes i supervisjonspreget veiledning, ønsker 
å motta veiledning i utgangspunktet. Denne veiledningsformen har som oftest pliktig 
deltagelse. Informantene formidler at de kan oppleve det som utfordrende og veilede der 
hvor de ikke har en naturlig veisøker. I disse sammenhengene opplever de da ofte at de må 
gå vekk fra ”kritisk-venn” rollen og innta ”guru-rollen” i stedet for. I denne rollen legger de 
vekt på å formidle konkret kunnskap om praktiske metoder og tilrettelegginger i hverdagen. 
Mine informanter formidler at de på denne måten i hvert fall kan sikre at oppleggene blir 
gjennomført. De synes allikevel det er beklagelig at den grunnleggende forståelsen bak 
oppleggene ikke blir innlemmet i assistentenes yrkesutøvelse. Jeg opplever at informantene i 
kraft av den supervisjonspregede veiledningen de inngår i, må innta begge de to beskrevne 
veilederrollene og flere til. I følge Handal (i Kroksmark og Åberg 2007) vil den rollen 
veilederen velger å ta i veiledningsforholdet, også påvirke relasjonen mellom partene i 
veiledningen. Slik jeg opplever informantene er det ikke alltid de føler at de har et valg, i 
forhold til hvilken veilederrolle de praktiserer. Slik jeg ser det ønsker de begge to og innta 
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kritisk venn rollen, men opplever ofte at de må innta ”guru-rollen” eller en kombinasjon av 
de begge. Samtidig, som beskrevet ovenfor, vil veilederrollen kunne forandres underveis, i 
forhold til at assistenten får økt yrkesfaglig kompetanse.  
Funn fra assistentene viser at de ikke i like stor grad som spesialpedagogene, har gjort seg 
opp bevisste tanker rundt de ulike rollene i veiledningsforholdet. Siri svarer på følgende måte 
når hun blir spurt om hun har gjort seg opp noen tanker rundt de ulike rollene i 
veiledningsforholdet: 
..ikke noe annet enn at jeg, hun er en god hjelp liksom, for meg i den…, med tanke på 
rollene i hvert fall så har jo hun en, er hun en spesialpedagog og kan hjelpe meg i 
hverdagen, med dette barnet. Jeg har ikke gjort meg så mye mer tanker en det tror 
jeg.. 
Tilnærmet samme svar får jeg fra Sissel. Hun viser til at samarbeidet mellom henne og 
spesialpedagogen er så godt, at hun ikke har reflektert noe særlig rundt de ulike rollene.  
Når jeg nå har presentert og underbygget funnene i denne underkategorien, kan jeg drøfte og 
gjennomføre videre tolkning. Man kunne kanskje tro at det asymmetriske forholdet i 
veiledningen hadde avstedkommet mer refleksjon over de ulike rollene fra assistentene sin 
side. På den andre siden kan det jo være flere forhold som gjør at de ulike rollene i 
veiledningen tilsynelatende ikke er noe problem hos mine informanter i gruppen med 
assistenter. Kanskje kan det tenkes at veilederen har vært opptatt av å klargjøre rollene i 
starten av veiledningsforholdet? Handal (i Kroksmark og Åberg 2007) peker på viktigheten 
av å tematisere det asymmetriske forholdet i veiledningen. På denne måten kan man snakke 
om det og være det bevisst.  Jeg vet ikke om dette er tilfellet i veiledningsforholdet til mine 
assistenter, men det var i hvert fall noe som begge spesialpedagogene var opptatt av å 
gjennomføre i sine veiledningsforhold. Det kan også tenkes at assistentene opplever 
spesialpedagogens merkompetanse som en trygghet og en ressurs i det arbeidet de skal utføre 
i forhold til barnet. Jeg opplever at Siris utsagn ovenfor til en viss grad kan bekrefte dette. 
Hun beskriver her at spesialpedagogen for henne er en hjelp i hverdagen i det daglige 
arbeidet med barnet.  
I forhold til funn som skal svare på problemstillingen, opplever jeg at begge 
spesialpedagogene legger vekt på å avklare sin rolle som veileder, og dermed er den bevisst. 
De legger vekt på å reflektere sammen med sin partner i veiledningsforholdet. Samtidig ser 
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de også nødvendigheten i av og til å innta en instruerende rolle som veileder. 
Spesialpedagogene legger også vekt på at de ofte må forandre veilederrolle i forhold til hvem 
de skal veilede. Assistentene vektlegger at veilederen inngår i en rolle hvor hun kan hjelpe 
dem og instruere dem i arbeidet med barnet. De har ikke i like stor grad som 
spesialpedagogene klare tanker rundt de ulike rollene i veiledningsforholdet.  
4.3.2  Relasjonen og dialogen i veiledningen  
Følgende hovedfunn ble avdekket i denne underkategorien. Informantene vektlegger å skape 
en god relasjon og dialog ved hjelp av å fokusere på blant annet; åpenhet, mulighet for å 
påvirke tema i veiledningen, fokus på å få frem interesse og å gi mye ros. Spesialpedagogene 
legger også vekt på å ta tak i det som oppleves som vanskelig for assistenten. Ved å ivareta 
disse tingene oppleves det å ha en positiv effekt på relasjonen og dialogen i 
veiledningsforholdet. Jeg vil videre underbygge funnene med utsagn fra informantene. 
Utsagnene vil i forkant eller etterkant bli forklart og fortolket. 
Alle de fire informantene legger stor vekt på åpenhet i veiledningen. Begge 
spesialpedagogene vektlegger å skape en trygg og god relasjon som gir åpenhet for spørsmål 
i samtalen. Siv beskriver det slik: 
Også har jeg sagt at det er aldri noe som er galt å spørre om. Det er ingenting som er 
dumt å spørre om. Det er bare å spørre. Det er viktig! 
Dette kan bekreftes av Sara:  
Spør og grav sier jeg. Det er liksom det som er spennende da…, når du lurer på ting 
og at vi sammen kan finne ut her ja; hva er dette for noe tro? 
Spesialpedagogen legger her vekt på å skape en åpen og ufarlig dialog ved å oppfordre til 
spørsmål fra assistenten. Sara påpeker også at hun legger vekt på at de sammen skal komme 
frem til løsninger som de kan bruke ute i praksisfeltet.  
Videre er det viktig for alle informantene at begge partene i veiledningsforholdet kan påvirke 
tema for veiledningen. Dette gjøres blant annet ved at assistenten blir invitert til å foreslå hva 
veiledningen skal handle om. Siv (spesialpedagog) forklarer at hun oppfordrer assistenten til 
å skrive opp spørsmål underveis i uken, slik at disse spørsmålene kan fungere som 
utgangspunkt for den indirekte veiledningen. Å ha mulighet til å påvirke tema er også viktig 
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for assistentene. Siri beskriver det på denne måten når hun får spørsmål om hun har mulighet 
for å påvirke tema: 
Ja, absolutt, absolutt! Og det er veldig, veldig ok, synes jeg da. For jeg liker jo, jeg er 
jo et menneske som liker å påvirke, og liker og jobbe.. så hvis jeg skulle hatt en som 
hele tiden skulle fortelle meg ting, så vet jeg ikke om jeg hadde trivdes så godt med 
det. 
Siri beskriver her at det er viktig for henne å være med å påvirke tema for veiledningen. Hun 
beskriver at dette er et viktig aspekt ved å få en god relasjon, fordi hun ikke hadde trivdes 
med å ha en veileder som bare ville fortelle henne hva hun skulle gjøre. 
For å skape en god relasjon fokuserer begge spesialpedagogene på å avdekke om assistenten 
har noen spesielle interesser som kan benyttes i jobben. Sara sier det slik: 
Det..og så tenker jeg en annen ting og det, jeg er veldig opptatt av hva de liker å 
gjøre, hva er det de liker hva er det de tenker.., dette området liker jeg veldig godt og 
jobbe med altså sånn, spiller de et instrument og er glad i musikk, eller er de veldig 
glad i å gå tur i skogen, er de veldig glad i og drive med forming og male og tegne, 
eller altså sånn…, er de kjempe glad i å lese bøker; har de en eller annen sånn ”forse” 
(..) av noe slag da som man kan bygge på, og som man kan starte, ta utgangspunkt i. 
Sara beskriver at når man er særlig opptatt av og interessert i noe, så gjør man automatisk 
mer av det og slapper bedre av. Dette utnytter hun til sin og barnets fordel når det gjelder 
hvordan det spesialpedagogiske tilbudet skal utformes og tilrettelegges.  
Når jeg nå har presentert og underbygget funnene med utsagt fra informantene, kan jeg 
henvende meg til teori for å sammenligne og foreta videre tolkning. For alle mine fire 
informanter har det vært viktig å vektlegge og få til en god relasjon i veiledningsforholdet. 
Som beskrevet ovenfor har de søkt å få dette til på flere måter. I følge Tveiten (2008) er det i 
individuell veiledning særlig viktig å fokusere på relasjonen i veiledningsforholdet. Dette er 
nødvendig siden det er relasjonene mellom de involverte som utgjør samarbeidet i 
veiledningen (ibid). Handal (i Kroksmark og Åberg 2007) mener relasjonen mellom partene i 
veiledningsforholdet er viktig for utviklingen til den som mottar veiledningen. 
Spesialpedagogene i min studie viser å ha reflektert over dette, ved at de er særlig bevisst sitt 
ansvar i forhold til å få til en god relasjon i veiledningsforholdet. Slik jeg tolker funnene 
ønsker spesialpedagogene å vektlegge en relasjon som preges av å kunne reflektere og 
diskutere åpent sammen med sin andre part i veiledningsforholdet. Man kan her trekke 
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paralleller til en relasjon som preges av at veileder ønsker å være en analytiker og tolk (jf. 
Handal (i Kroksmark og Åberg 2007). Ved å innta en slik rolle kan man tenke seg at 
relasjonen bedre vil bære preg av åpenhet i samarbeidet. Man gir her assistenten et 
medansvar for veiledningen ved å aktivt trekke henne inn i dialogen. Dette forholdet tas også 
opp av Tveiten (2008) som mener at ansvaret i veiledningen er delt. Ved å kunne påvirke 
dialogen kan man også tenke seg at en økt forståelse for yrkesfunksjonen vil oppnås, som til 
syvende og sist er målet for veiledningen. Kan det allikevel tenkes at det i noen tilfeller kan 
være vanskelig å få assistenten på banen i veiledningen? I noen tilfeller ønsker kanskje 
assistenten konkrete svar fra veileder som ikke i like stor grad innbyr til åpenhet og diskusjon 
rundt et tema. Det vil da være veilederens ansvar og få assistenten til å bli ”veiledbar”. Med 
dette begrepet mener Tveiten (2008) at den som veiledes må inneha en forståelse av hva 
veiledning er. Hvis man ikke har denne bevisstheten kan det innebære at man har urealistiske 
forventninger til veiledningens innhold. Handal (i Kroksmark og Åberg 2007) mener at 
relasjoner preget av refleksjon og åpenhet bidrar til å fremme egenskaper som 
observasjonsevne, autonomi, kreativitet, fleksibilitet og evne til å se atferd i en kontekst til å 
utvikle seg. Slik jeg ser det oppleves det allikevel som et dilemma for spesialpedagogene og 
bare skulle inngå som en reflekterende veileder. De opplever flere ganger at de i stor grad 
også må være instruerende i sin veiledning til assistentene. Dette gjelder særlig der hvor 
yrkeskompetansen til assistenten vurderes som lav. Dette aspektet ved supervisjonspreget 
veiledning bemerkes også av Pettersen og Løkke (2004). De peker på at veileder ofte må ta 
en instruerende rolle i veiledningsforhold, der hvor kompetansen er lav hos den som skal 
veiledes. Veiledningen vil i en slik sammenheng ofte bære preg av handlingsorientert 
veiledning, og formidling av kunnskaper om faget og yrket blir vektlagt i stor grad (ibid). 
Denne relasjonen i veiledningen kan ofte finne sted i starten av et veiledningsforhold, og det 
som er ønskelig som et resultat av veiledningen er at de to i forholdet etter hvert vil kunne 
oppnå mer likeverd i forhold til den yrkesfaglige kompetansen. Når partene i 
veiledningsforholdet kommer opp på et mer likeverdig nivå i forhold til kompetanse, vil 
veiledningen kunne få et mer konsulterende preg i forhold til det instruerende som var i 
starten. Man vil da kunne tenke seg at dialogen og relasjonen i forholdet, vil bære preg av 
mer åpenhet og evne til å reflektere rundt viktige tema for økt yrkesfaglig kompetanse. 
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4.4 Veiledningens innhold 
Funn fra studien viser at informantene vektla i hovedsak to forhold som hovedtema for 
innholdet i veiledningen. Disse var barnet som hovedfokus og barnets individuelle 
opplæringsplan som rammefaktor for arbeidet med barnet. Disse to hovedtemaene dannet 
følgende underkategorier; 5.4.1 Barnet som hovedfokus og 5.4.2 Individuell opplæringsplan.  
4.4.1 Barnet som hovedfokus 
Følgende hovedfunn ble avdekket i denne underkategorien: Partene i veiledningen vektlegger 
i stor grad å diskutere hvordan de best mulig kan hjelpe barnet i sin utvikling. Dermed ble 
funnene mer spesifikke 1) å fokusere på assistentens yrkesutøvelse i forhold til barnet og 2) å 
fokusere på økt kunnskap og forståelse for barnets styrker og svakheter. Jeg vil videre 
klargjøre funnene med utsagn fra informantene. Utsagnene vil i forkant eller etterkant bli 
forklart og fortolket. 
Siri beskriver på følgende måte hvordan hun i sitt veiledningsforhold har fokus på barnet 
som innhold i veiledningen. 
Og det går mye på, på barnet selvfølgelig, på hvor vi står i dag og hvilke tanker vi har 
i forhold til mål, og hvor vi skal hen og hva som er realistisk og fokus på hva vi skal 
jobbe med i denne perioden og, det kan være blyantgrep, ja, det kan være tallmengde, 
bokstaver…, det er også viktig. Og litt veiledning i forhold til han i gruppe. Han har 
trengt en del sosial trening. 
Siri beskriver her det som jeg opplever som deler av innholdet i veiledningen. Hun beskriver 
at veiledningen dreier seg om å få hjelp til å kunne gjennomføre de praktiske tiltakene som er 
satt opp for barnet.  
På spørsmål om hva som er viktig å fokusere på i veiledningen svarer Siv på følgende måte: 
Det at vi skal prøve å se med litt de samme øynene i forhold til barnet vi jobber med.. 
Siv beskriver her at det er viktig for henne og etablere en felles forståelsesramme i forhold til 
barnet og arbeidet med barnet. Dette sitatet er med på å underbygge funnet om å fokusere på 
økt kunnskap og forståelse for barnets styrker og svakheter. Dette er også noe som er viktig 
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for Sara å bruke tid på i veiledningen, særlig i starten av et veiledningsforhold. Hun beskriver 
på denne måten: 
Helt i starten så er det jo selvfølgelig viktig for meg dette med den personen som skal 
gjøre en jobb med barnet. Ehh, så tenker jeg at det viktige blir på en måte å få 
formidlet noe om hvem er dette barnet. Hva er dette barnets styrke, hva er dette 
barnets mer vanske som vi er der for å prøve å finne veier å få til en utvikling i 
forhold til da. 
Sara beskriver her at det er viktig for henne å øke assistentens kompetanse i forhold til 
barnets fungering, slik at det kan fungere som et utgangspunkt for hvordan de videre kan 
reflektere rundt de pedagogiske tiltakene for barnet. Når dette er mer klarlagt beskriver hun 
videre hva hun fokuserer på: 
Så jeg tenker at mye av veiledningen, eller etter hvert som vi har dannet oss en 
sånn…, at vi har på en måte kommet noe på nett da, det er jo innholdet i på en måte 
det ukentlige rundt barnet, tenker jeg.. 
Barnet får hovedfokus i veiledningen fra uke til uke. Veiledningen kan etter hvert dreier seg 
mer om det praktiske rundt barnets uke i barnehagen, og hvordan tilbudet skal se ut. Siri 
beskriver også at det er viktig for henne å få konkret veiledning i forhold til barnet. På 
spørsmål om hva som er viktig for henne å fokusere på i veiledningen, svarer hun slik:  
Det blir litt sånn todelt fordi jeg tenker at det er viktig for meg at jeg får veiledningen 
som jeg føler at jeg trenger i forhold til dette barnet. Og det synes jeg er viktig at vi, at 
vi snakker om og har veiledning i forhold til ting som vi forventer at han skal.., hva vi 
skal jobbe med, som går direkte på han og hans kunnskaper. Så det blir litt sann 
todelt. Men summen er jo at han skal få en bedre hverdag. Helt klart! 
Siri beskriver her at det er viktig for henne å få veiledning i forhold til hva hun kan forvente 
av det barnet hun skal jobbe med, og også praktisk veiledning i forhold til hvordan man skal 
jobbe for å nå de målene som er satt. I dette tilfellet beskriver Siri at et hovedmål de har for 
barnet, er at han skal få en bedre hverdag i barnehagen.  
Når jeg nå har presentert og underbygget funnene med utsagn fra informantene, kan jeg 
henvende meg til teori for å sammenligne og foreta videre tolkning. I følge Tveiten (2008) 
dreier innholdet i veiledning seg om yrkesfaglige oppgaver og utfordringer av praktisk og 
teoretisk karakter. Jeg opplever at mine to hovedfunn i denne kategorien bekrefter Tveitens 
oppfatning av veiledningens innhold. Å fokusere på assistentens yrkesutøvelse i forhold til 
 71 
barnet, kan være med på å belyse yrkesfaglige oppgaver og utfordringer av praktisk karakter. 
Det ble blant annet beskrevet at veiledningen ble brukt til å hjelpe assistenten i forhold til 
hvordan hun kunne jobbe med for eksempel fingergrep eller sosial kompetanse. Likeledes 
ble det beskrevet at det ble brukt tid på å øke forståelsen for barnets styrker og svakheter. 
Dette kan settes opp mot yrkesfaglige oppgaver og utfordringer av mer teoretisk karakter. 
Det kan for eksempel tenke seg at man må bruke tid på å skaffe seg kunnskap om en 
spesifikk diagnose, før man kan gå i gang med det pratiske pedagogiske arbeidet. Videre 
hevder Tveiten (ibid) at veiledningens innhold fokuserer på yrkesutøvernes praksiserfaringer, 
og på her-og-nå situasjoner. Mitt funn om å fokusere på assistentens yrkesutøvelse i forhold 
til barnet, bekrefter dette aspektet. Slik jeg tolker funnene er det barnet som er hoved 
utgangspunkt for veiledningen. Slik jeg toker funnene opplever jeg også en tosidighet i 
forhold til at barnet er hovedfokus i veiledningen. Selv om barnet kommer i fremste rekke, er 
det likevel i stor grad også fokus på assistentens yrkesutøvelse i forhold til barnet. Som en 
følge av dette vil innholdet i veiledningen også i stor grad dreie seg om hvordan assistenten 
utøver spesialpedagogikken ovenfor barnet. Dette aspektet ved veiledningen innhold blir en 
naturlig følge av å ha barnet som hovedfokus. Dette underbygger dermed funnet om å 
fokusere på assistentens yrkesutøvelse i forhold til barnet. 
4.4.2 Individuell opplæringsplan 
Følgende hovedfunn ble avdekket i denne underkategorien. Den individuelle 
opplæringsplanen (heretter IOP) blir vektlagt som et utgangspunkt for innholdet i 
veiledningen. Den blir vektlagt som et rammeverktøy for arbeidet sammen med barnet, både 
for spesialpedagogens arbeid, og for assistentens videreførelse av spesialpedagogens arbeid i 
det daglige. Den blir også vektlagt som et evalueringsverktøy for å kunne måle oppnåelse av 
ferdigheter som er satt som hovedmål og delmål for barnet ut i fra et gitt tidsperspektiv. Når 
det gjelder spesialpedagogene legger de ekstra vekt på å klargjøre barnehagens rolle i forhold 
til IOPèn og arbeidet som tar utgangspunkt i den. Dette gjør de tydelig ved at barnehagen 
skriver under på IOPèn og på den måten formelt forplikter seg til å følge de retningslinjene 
som er satt opp i IOPèn. Jeg vil videre underbygge funnene med utsagn fra informantene. 
Utsagnene vil i forkant eller etterkant bli forklart og fortolket.  
Siv (spesialpedagog) forklarer at IOPèn kan fungere som et utgangspunkt for veiledningen: 
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Utgangspunktet er jo IOP, og mål for barnet, og at vi plukker ut noen mål som vi skal 
jobbe med over en kortere eller lengre periode. At vi forholder oss til det og går 
igjennom. 
Siv forklarer at målene i IOPèn blir brukt som utgangspunkt for innholdet i veiledningen. Ut 
i fra disse målene kan spesialpedagogen og assistenten videre diskutere og komme frem til 
mulige tiltak og arbeidsstrategier som kan benyttes i arbeidet med barnet. Sara beskriver 
videre at IOPèn fungerer som et nyttig evalueringsverktøy i forhold til og hele tiden kunne 
vurdere det arbeidet som blir gjort med barnet. Hun sier det på denne måten: 
 
altså jeg må vite på en måte at en del av de målene som vi har satt oss iIOPèn, blir 
opprettholdt, at de blir gjennomført, at vi på en måte er i gang med å komme noen 
vei.  
Begge assistentene påpeker også at IOPèn er et godt utgangpunkt for dem i forhold til 
innholdet i veiledningen. De bruker den blant annet som et utgangspunkt til forberedelse til 
en veiledningsøkt. Siri beskriver at hun går igjennom målene i IOPèn for å forsikre seg om 
hvor barnet er i sin utvikling i forhold til de målene som er satt opp i IOPèn. På denne måten 
kan hun i veiledningen stille spørsmål i forhold til det arbeidet hun utøver sammen med 
barnet, og om det eventuelt er nødvendig å endre tiltak eller arbeidsstrategier for å oppnå de 
målene som er satt.  
Når jeg nå har presentert og underbygget funnene i denne underkategorien, kan jeg henvende 
meg til teori for å sammenligne og tolke. Innholdet i veiledningen dreier seg om yrkesfaglige 
oppgaver og utfordringer av praktisk og teoretisk karakter (Pettersen og Løkke 2004). I følge 
Tveiten (2008) fokuserer veiledningens innhold på praksiserfaringer og ”her og nå” 
situasjoner. Disse praksiserfaringene som er knyttet til fag og funksjon kan fungere som 
utgangspunkt for veiledningen. Det spesialpedagogiske tilbudet som barnet mottar i 
barnehagen skal formaliseres i en individuell opplæringsplan (Sjøvik 2002). I forhold til 
IOPèn beskriver mine informanter at den for dem fungerer som et utgangspunkt for innholdet 
i veiledningen. Mine informanter beskriver at IOPèn fungerer som et rammeverk for hvordan 
de utøver spesialpedagogikken sammen med barnet. De kan ta utgangspunkt i 
praksiserfaringer de gjør seg i hverdagen og måle disse opp mot innholdet i IOPèn. På denne 
måten kan de bedre sikre seg å nå de målene som er satt i IOPèn. Slik jeg ser det vil det være 
hensiktsmessig å ta med assistenten på arbeidet med utformingen av IOPèn. Den skal jo like 
fullt være et arbeidsredskap for dem, og da er det nyttig at de kan få et eieforhold til den ved 
å være med på å utforme den. Sissel beskriver at hun blir tatt med i arbeidet med å utarbeide 
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IOPèn. Slik jeg tolker funnene er ikke IOPèn sentral i hver veiledningsøkt, men den fungerer 
som et overordnet rammeverktøy for den spesialpedagogiske virksomheten. 
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5. Oppsummering av sentrale funn 
Utgangspunktet for undersøkelsen var følgende hovedproblemstilling:  
Hva beskriver spesialpedagog og assistent som viktig og vektlegge i veiledning tilknyttet 
arbeid med barn som mottar spesialpedagogisk hjelp i barnehage? 
Som en avslutning ønsker jeg å sette søkelyset på de hovedfunnene som ble avdekket i 
studien. Dette er for å kunne klargjøre i ytterligere grad hva jeg opplevde var de mest 
fremtredende funnene i studien. Helt til slutt vil jeg reflektere litt rundt den prosessen dette 
prosjektet har vært. Det innbefatter blant annet de valgene som er tatt, og det spennende jeg 
oppdaget ved at mange av funnene kunne sammenlignes i stor grad med teori på 
veiledningsfeltet 
5.1 Veiledning som fenomen 
Første hovedkategori som ble presentert var veiledning som fenomen. Begrepet veiledning 
kan anvendes i flere sammenhenger, og det kan noen ganger være uklart hvilket 
meningsinnhold som ligger bak begrepet. Mine funn ga allikevel rimelig enstemmig resultat i 
forhold til hva informantene la i begrepet. Funnene viste at veiledning handlet om å få økt 
yrkesfaglig kompetanse. Dette samsvarte i stor grad med teori om veiledning, hvor 
fenomenet blant annet blir beskrevet som opplæringsvirksomhet (Hermansen m.fl. i Tveiten 
2008) og utdanningsprosess (Killèn  i Tveiten 2008).Jeg valgte da å sammenligne de aktuelle 
veiledningsforholdene med supervisjonspreget veiledning. Denne veiledningsformen handler 
om å øke den yrkesfaglige kompetansen til en part i veiledningsforholdet, hvor den andre 
parten innehar en merviten om faget som den andre skal tilegne seg.  
5.2 Veiledning som utøvende virksomhet 
Den andre hovedkategorien for funn dreide seg om veiledning som utøvende virksomhet. 
Datamaterialet mitt viste seg å ha ganske tykke beskrivelser fra informantene om hva de 
vektla i den utøvende veiledningsvirksomheten. Et at hovedfunnene i studien viste at det ble 
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i stor grad vektlagt at veiledningen fortonet seg todelt mellom en indirekte og en direkte del, 
når det gjaldt utøvelsen av veiledningen. Direkte veiledning ble i særlig grad vektlagt. 
Funnene viser at informantene anså den yrkesfaglige kompetansen (særlig praktisk sett) å 
øke og bli godt implementert i arbeidet, når veiledningen fortonet seg direkte. Allikevel ble 
det også viktig og vektlegge den indirekte siden av veiledningen, som gjerne hadde en mer 
reflekterende karakter. Funnene viste også at det for spesialpedagogen kunne være et 
dilemma mellom vektleggelsen av direkte og indirekte veiledning. Der hvor 
spesialpedagogen så fordelene ved mer refleksjonspreget veiledning som foregikk mer 
indirekte, syntes dette vanskelig å la seg gjennomføre i praksis. Det var ulike grunner til 
dette. En årsak var mangel på tid til å gjennomføre veiledningen. Denne tiden ble tatt av den 
spesialpedagogiske ressursen som barnet var tildelt i antall timer pr uke. Spesialpedagogene 
anså det også som særlig viktig å vektlegge direkte veiledning der hvor den yrkesfaglige 
kompetansen til assistenten i utgangspunktet var lav. Funnene med den todelte praktiseringen 
av veiledning fordelt på en indirekte og en direkte del, viste seg å være i samsvar med teori 
om veiledning fra Pettersen og Løkke (2004). Her fremmes det en ny form for veiledning 
som bærer preg av veiledning gjennom deltakelse, handling og refleksjon. Mine 
informanter påpekte viktigheten av at de både ble veiledet direkte i arbeidet eller i utførelsen 
av et opplegg. Det ble allikevel også vektlagt at det ble satt av tid til å kunne reflektere over 
yrkespraksisen indirekte for å søke en dypere forståelse for arbeidet. 
5.3 Veiledningsforholdet 
Den tredje kategorien for funn avdekken hva som ble vektlagt i forhold til 
veiledningsforholdet. Det avstedkom to underkategorier som tok for seg henholdsvis roller 
og dialogen og relasjonen i veiledningen. Når det gjaldt roller var funnene mine sprikende i 
forhold til de to ulike gruppene med informanter. Der hvor spesialpedagogene hadde gjort 
seg opp klare tanker om hva de vektla i rollen som veileder, hadde assistenten ikke i særlig 
grad gjort seg opp noe mening om de ulike rollene. Spesialpedagogene vektla å avklare de 
ulike rollene i starten av et veiledningsforhold. Funnene viste også at ulike rammefaktorer 
for veiledningsforholdet kunne prege hvilken rolle spesialpedagogen inntok som veileder. En 
slik påvirkende rammefaktor kunne være lav yrkesfaglig kompetanse hos assistenten. I en 
slik sammenheng opplevde spesialpedagogen i større grad å måtte gå inn i en veilederrolle 
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som var instruerende. Dette kunne oppleves som utfordrende i forhold til at begge 
spesialpedagogene egentlig ville innta rollen som reflekterende veileder. Spesialpedagogene 
vektla i stor grad å veilede som en rollemodell og refleksjonspartner. Et annet funn som 
dreide seg om veiledningsforholdet, var at informantene vektla å skape en god relasjon og 
dialog mellom seg. For å oppnå en god relasjon og dialog la informantene vekt på åpenhet, 
mulighet for å påvirke tema i veiledningen, fokus på å få frem interesse og å gi ros til 
hverandre.  
5.4 Veiledningens innhold 
Den fjerde og siste kategorien tok for seg innholdet i veiledningen. Her ble det også avdekket 
to underkategorier som tok for seg henholdsvis barnet i fokus og den individuelle 
opplæringsplanen. Mer spesifikt ble hovedfunnene 1) å fokusere på assistentens 
yrkesutøvelse i forhold til barnet og 2) og fokusere på økt kunnskap og forståelse for barnets 
styrker og svakheter. Dette bekreftet Tveitens (2008) påstand om at veiledningens innhold 
dreier seg om oppgaver og utfordringer av både praktisk og teoretisk karakter. Det ble lagt 
vekt på å øke yrkesutøvelse i forhold til den praktiske delen av arbeidet. Samtidig ble det 
påpekt som viktig å vektlegge en økt teoretisk forståelse hos assistenten. Dette kunne dreie 
seg for eksempel om økt kunnskap i forhold til en diagnose, og hvilke direkte konsekvenser 
den kunne få for barnets fungering. Videre ble den individuelle opplæringsplanen vektlagt 
som et rammeverktøy for den pedagogiske tilretteleggingen for barnet i barnehagen, og som 
et utgangspunkt for veiledningen. 
5.5 Avsluttende refleksjon 
Gjennom arbeidet med denne masteroppgaven har jeg etablert en forståelse av hva som ble 
vektlagt som viktig i veiledningen mellom spesialpedagog og assistent. Jeg har også etablert 
en økt forståelse av begrepet veiledning og hvordan veiledningsvirksomheten kan benyttes i 
yrkesfaglig sammenheng, som et virkemiddel for å øke faglig kompetanse. Hvordan kan så 
denne forståelsen brukes videre? Og kunne denne forskningsprosessen med foreliggende 
masteroppgave som resultat, vært gjennomført annerledes? 
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Mine funn kan forstås i retning av at spesialpedagog og assistent mener det er viktig å 
vektlegge en todelt praktisering av veiledning som virksomhet. De belyser dette ved å trekke 
frem at forståelsen av spesialpedagogikken som fag, blir bedre implementert i 
yrkesutøvelsen, når veiledningen fortoner seg både direkte og indirekte. Kan denne 
vektleggingen av veiledningspraksis overføres til andre? Man kan tenke seg at et hvert 
veiledningsforhold vil fortone seg forskjellig, og dermed vektlegges forskjellige aspekter ved 
veiledningen som virksomhet. Det blir dermed opp til dem som inngår i et 
veiledningsforhold og prege hvordan veiledningen bør fortone seg. Det kan allikevel være 
nyttig å kjenne til ulike forhold som kan påvirke veiledningen i ulik grad. Slike forhold kan 
som nevnt dreie seg om grad av yrkesfaglig kompetanse eller om veiledningen er preget av 
pliktig deltagelse eller har en naturlig veisøker.  
Jeg ser i ettertid at utarbeidelsen av en god intervjuguide var vanskeligere enn jeg trodde. 
Den intervjuguiden som jeg benyttet gjorde at jeg måtte forkaste en del av empirien som 
irrelevante opplysninger i forhold til den problemstillingen som lå til grunn for oppgaven. 
Dette var uansett en del av forskningsprosessen som var vanskelig å forutse på forhånd, og 
som jeg underveis måtte ta konsekvensene av. Jeg opplevde likevel at jeg fikk tykke 
beskrivelser på en del av områdene som jeg ønsket å belyse.  
Videre kan jeg reflektere over om mitt utvalg for studien var hensiktsmessig. I forhold til å 
besvare problemstillingen opplever jeg at det var egnet. Allikevel vil jeg aldri få vite hva 
hovedpersonene selv, nemlig barna, vektlegger som viktig å fokusere på i den aktuelle 
veiledningen. Til syvende og sist er det jo de som skal nyte godt av den økte yrkesfaglige 
kompetansen til assistenten som skal tilrettelegge for dem i barnehagen. Det kunne vært 
interessant å vite hva de anså som hensiktsmessig å fokusere på i veiledningen, slik at deres 
barnehagetilbud ble best mulig. Det får imidlertid bli en annen oppgave. Jeg har allikevel 
spurt meg selv om et økt antall informanter kunne vært med å besvare problemstillingen i 
ytterligere grad? Det kunne det nok. På den andre siden kunne det medført en så stor mengde 
empiri, at det vanskelig lot seg gjøre å gå tilstrekkelig i dybden på datamaterialet i forhold til 
den tiden som var til rådighet.  
Den teorien som ble benyttet som teoritilfang i oppgaven, viste seg å samsvare godt med de 
funnene som ble avdekket i studien. Den var allikevel utvalgt i forhold til å kunne beskrive 
de aktuelle veiledningsforholdene. Det er viktig å merke seg at veiledning som fenomen har 
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mange former, og forståelsen av begrepet preges i stor grad av hvilken sammenheng det 
befinner seg i. 
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Vedlegg 1, Intervjuguide. 
Felles start for alle informantene 
Presentasjon av meg selv. Forklare hvorfor jeg gjennomfører intervjuet og henvise til 
min overordnede problemstilling for prosjektet. På bakgrunn av disse opplysningene 
ønsker jeg å stille noen spørsmål om veiledning og hva veiledning handler om for 
deg. Videre sier jeg noe om de overordnede kategoriene i intervjuguiden. Jeg 
oppfordrer informantene til å svare så åpent, ærlig og utfyllende som de kan. Jeg gjør 
oppmerksom på at jeg kan komme til å notere underveis i intervjuet. Videre forklarer 
jeg at intervjuet blir tatt opp på bånd og at båndet kommer til å bli oppbevart hos meg.  
Opplysninger om anonymitet: 
• Alle personnavn og navn på arbeidsplasser vil bli anonymisert 
• Bare jeg skal lytte til båndopptaket av intervjuet. 
Innhenting av bakgrunnsinformasjon av informantene 
• Hvilke stilling innehar du? 
• Hvilke veiledningsforhold står du i pr. i dag? 
• Hvilke barn jobber du med pr. i dag? 
 
Veiledning som overordnet fenomen og tema 
• Hvilke tanker gjør du deg generelt rundt begrepet veiledning? 
• Kan du beskrive hva du legger i god veiledning? 
- Hva er det som gjør at det fungerer godt? 
• Har du opplevd veiledning som ikke har fungert godt? 
- Hvorfor fungerte det ikke godt? 
 
Forberedelser til veiledningen 
• Kan du si litt om hvordan du personlig forbereder deg til veiledningen? 
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• Spesialpedagog: I hvilken grad innhenter du forkunnskaper hos assistenten i 
starten av et veiledningsforhold? 
• Assistent: Opplevde du at spesialpedagogen innhentet forkunnskaper hos deg i 
starten av veiledningsforholdet? 
 
Veiledningens innhold 
• Ut i fra ditt ståsted; hva er viktig for deg å fokusere på i veiledningen? 
• Kompetanseutvikling er ofte et overordnet mål for veiledning. Hva vil du si er 
sentralt å utvikle kompetanse på i ditt arbeid? 
• Hvem setter tema for veiledningen? 
- Kan assistenten evt. påvirke tema for veiledningen? 
 
Praktiske forhold: 
• Hvordan avvikles veiledningen; i møtevirksomhet eller konkret i hverdagen? 
 
Roller i veiledningen 
• Har du gjort deg noen tanker rundt de forskjellige rollene i 
veiledningsforholdet? 
• Spesialpedagog: Hvordan tror du assistenten opplever det å få veiledning på 
eget arbeid? 
• Assistent: Hvordan oppleves det å få veiledning på eget arbeid? 
 
Praktisk nyttiggjørelse og relevans av veiledningen 
• Hvordan opplever du at begrepene likeverd og inkludering får praktisk 
relevans i ditt arbeid i barnehagen? 
• På hvilken måte føler du at kompetanse fra veiledningen blir brukt til det beste 
for barnet? 
• Ut fra ditt ståsted; Hva anser du som viktig og fokusere på i veiledningen slik 
at kompetansen får relevans for det praktiske? 
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• Kan du si litt om hva du legger i begrepet spesialpedagogisk 
kompetanseheving? 
 
 
Avrunding 
• Er det noe du ønsker å tilføye eller fortelle mer om? 
• Hvordan opplevde du intervjusituasjonen? 
 
• Tusen takk! 
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Vedlegg 2, Informasjonsbrev til informantene. 
Til spesialpedagog/assistent 
v/…….barnehage……………………………………………………..mars 09. 
Inger Marie Valde (Tlf: 97163436) 
Ryenbergveien 58 h 
0196 Oslo 
Forespørsel og informasjon om deltagelse i masteroppgave-prosjekt 
Jeg er en mastergradstudent ved Institutt for spesialpedagogikk på Universitetet i 
Oslo. Jeg er nå i gang med skriving av masteroppgaven min. For å skaffe meg 
relevant datamateriale til undersøkelsen, ønsker jeg å foreta intervju av 
spesialpedagoger og assistenter som jobber med barn med spesialpedagogisk 
tilrettelegging i barnehage. 
Oppgaven min omhandler veiledning som overordnet tema, og jeg ønsker i den 
forbindelse å se spesielt på veiledningsforholdet mellom spesialpedagog og assistent i 
barnehagene. Slik jeg ser det er spesialpedagogen gjennom sin utdannelse meget godt 
rustet til å praktisere spesialpedagogikk i barnehagene. De timene spesialpedagogen 
ikke er der er det annet personale som er sammen med de aktuelle barna og utfører 
spesialpedagogiske opplegg sammen med dem. For at de skal kunne gjøre dette på en 
hensiktsmessig måte, er de avhengig av veiledning fra spesialpedagogen. Det er 
denne veiledningen jeg ønsker å se nærmere på i min oppgave. 
Jeg ønsker å foreta intervjuer av to spesialpedagoger og to assistenter. Å delta på 
intervjuet er frivillig, og jeg ønsker derfor å innhente ditt samtykke. Med dette 
samtykke sier du deg villig til å bli intervjuet. Intervjuet vil vare i ca. en time. 
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Hele undersøkelsen er anonym og all informasjon som blir samlet inn vil derfor bli 
anonymisert. Dette er for å sikre at ingen opplysninger kan spores tilbake til 
enkeltpersoner. Alle intervjuene vil bli tatt opp på bånd. Disse båndopptakene 
kommer til å befinne seg hos meg til oppgaven er ferdig sensurert. Etter sensur vil de 
bli slettet. Jeg påpeker at jeg har taushetsplikt og at det er bare jeg som kommer til å 
lytte til lydbåndene.  
Min veileder for oppgaven heter Bente Elisabeth Kristiansen. Hun er ansatt ved det 
Utdanningsvitenskapelige fakultet ved Universitetet i Oslo. Hun har det daglige 
ansvaret for denne prosessen og kan nås på telefon  22858177. På bakgrunn av denne 
informasjonen håper jeg det kunne være aktuelt for dere å delta i min undersøkelse. 
Hvis du er interessert følger det nederst på siden med en samtykke erklæring som du 
kan undertegne. Jeg vil understreke at alle opplysninger vil bli behandlet på en 
konfidensiell og trygg måte. Dere kan når som helst uten grunn trekke dere fra 
undersøkelsen. Hvis det skulle dukke opp spørsmål i forbindelse med undersøkelsen 
er det bare å ta kontakt med undertegnede. 
Med vennlig hilsen 
Inger Marie Valde 
 
Samtykkeerklæring: 
Jeg gir med dette samtykke til å delta i denne undersøkelsen 
Underskrift:………………………….. Dato og sted:………………………… 
 
 
